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كاد للجم 

لعله من حسن الحظ أن يكون الكتاب الذى تريد تقديمه لقراء 
العربية من تاليف الفيلسوف » المربى » العالم الأمریکی جون دیوی . 
ودیوی » فوق أنه آشهر من أن عرف » فلا يليق بشکر أن يعتقد أنه 
يستطيع أن يقدمه لقرائه فى صفحة » أو فى كلمة عابوة . 

غير أن خلاصة ما يمكن أن يقال ان دیوی هو احدى دعمت الفکر 
الحديث لا فى أمريكا وحدها » پل فى العالم أجمع . وابسط دليل على 
ذلك ن له فى كل بلد من بلدان العالم الحديث مدرسة "و مدارس تنهل 
من فكره : وتقتفى أثره » اما بالنقل عن موّلفاته مباشرة : واه بترجمتها . 
وقد حظيت المكتبة العربية س حتى الآن - بترجمة کثر من كناب لهذا 
المفكر العظيم . 

فاذا كنا اليوم » نقدم بعض اتتاجه مترجما الى العربية » فقد اخترتا 
لونا آخر غير الذى ترجم له . انه هنا يعانج الدور الذى تلعبه الأخلاق 
فى ميدان التربية . وليست هذه هی كتابات دبوئ الوحيدة عن الأخلاق . 
بل ان له س على حد علمنا س کتابا ضخماآلفه بالاشتراك مع طفتس 
ئا تحت عنوان : الأخلاق عنط2 . واذا كان هذا انکدب 
بعالج الأخلاق من الناحية النظرية ؛ فان ما تقوم بنشره الیوم انما هو 
التطبيق العملى للنظرية الأخلاقية فى الميدان التربوی + كما يراه دیوی 
نفسه . ولا كان هذا العمل فى حد ذاته يعتبر خطوة ثورية جديدة فى 


ميدان التربية ؛ فقد قد الأستاذ فندلای دهدن بجمع ما بتعلق 


۳ 


بهذا الغزو الفکری الحديد » ونشر له ثلاثة بحوث تحت عنوان : 
« بحوث تربوية » » وان كان هذا العنوان لا يبرز فى وضوح المعنى الذى 
أشرنا اليه . الا آن" عناوين البحوث تفسها تغتنی عن كل دليل : فالأول 
عنوانه : المبادىء الأخلاقية آساس للترية ء والثانى : الاحتماه وعلاقته 
بتدریب الارادة » والثالث : علم النفس والتطبيق الاجتماعى . 

وقد بلغت العنابة بالبحث الأول س الذى يعتبر محور الشورة 
التربوية عند جون دیوی - حدا كيرا لدرجة "نك تراه منشورا وحده 
فى كتاب خاص . ومما هو جدير بالذكر أنه قد ترجم - لأهميته الشار 
اليها ‏ الى عدة لغات » منها البوهيمية » والصينية : والسويدية . 

لذلك » فانه من حق الثقافة العربية » والقارىء العربی » والمكتية 
العربية س بعد أن ترجم لدیوی بعض كتبه -- أن تحظى بالاتصال 
مباشرة بجانب هام خطير من تفكيره آلا وهو : نظريته فى الاخلاق 
وعلاقتها بالتربية » الأمر الذى يعتبر بحق ثورة دیوی فى هذا الجال . 

وفيما بختص ,دراسة قيمة هذه الثورة : ومتارنتها بما سبقها من 
ثورات تربوية آخری » كتلك التى قام بها هربارت فى ألائيا » فان الأستاذ 
فندلاى قد كفانا مئونة الكلام فى هذا الباب بمقدمته العبقرية الفذة التى 
قدم بها دیوی للقارىء فى انجلترا . لذلك سيكون من افلة القول أن 
تتحدث » هنا » عن أهمية هذا الكتاب . 

وختاما » فكل ما نرجوه أن تكون قد وفقنا فى ترجمة النص من 
الانحليزية الى العربية . وقد حاولنا جهدنا أن نحافظ عليه فى جملته » 
وعبارته » وأسلوبه » حتى شعر القارىء بأنه مع الولف لا مع المترجم . 

عبد الفتاح السيد هلال 
الفتش بوزارة التربية والتعلیم 


e 


٠. مه‎ 


مف امم 
رن 
الیروصور ی .یج .فنرلا ی 
بظهر هذا الکتاب محققا للأمل الذی نشدناه بموافاة الدرسین ف 


انجلترا بمزيد من کتابات دیوی . 


ولقد قمنا وفاء منا بهذا العرض »> باختبار بحوث ثلاثة تتعرض للأسس 


النظرية ؛ فى الأخلاق وعلم النفس » تدعيما للمبادىء التربوية ف المجلد 
الأول ها اولان منها 6 وهما عن البادیء الأخلاقية وعن الاهتمام ذقك 


قدما الى الجمعية الوطنية للدراسات العلمية فى التربية » وقد طبع كل 
منهما على حدة ثم أعيد طبعهما مرة أخرى . 

وأما البحث الثالث » وهو أقصر قليلا من سابقيه » فيبدو أن له آثرا 
خاصا فى الحالة الراهنة بكل من انجلترا واسكتلندة » فيما يمس تدريب 
المدرسين والخدمات التى يمكن - أو لا يمكن س لعالم النفس أن 
يقدمها لكليات التربية أو معاهدها . 

وتغوص هذه البحوث الى عمق أبعد غورا فى الأسس التى یم 
عليها الدرس الواعى نظامه المكرى عن المدرسة وعن الطفل » هذا 
بالاضافة الى أنها کمحرد أمثلة للعرض فانها تستحق القراءة وامعان 
النظر » حيث أنها تقدم ولو بمحض الصدفة » سلسلة من التعارف التی 
سيفيد منها دارس التربية »> سواء فى ذلك أكان من الذين قبلون فلسفة 


a 


دیوی "و كان من الذين يرفضوتها . أما عن البحث الأول فانه يعرض لا 
بطرقة بارعة مشكلة أصبحت أشهر موضوعات الناقشة فيما بننا منذ 
عه ١9٠5‏ ؛ وأعنى بها مشكلة : التعليم الأخلاقى . 

ومع ذلك فان هذه البحوث تستطيع آن تقدم لنا خدمة أكثر آهمبة 
مما سبق . لأنها اذ كنبت أساسا بغية مساعدة المدرسين على تکوین حکم 
أصوب على المحادلات التى كانت منذ عشر سنوات » تتسبب فى بلبلة 
آذهان الكثيرين فى أمريكا اثر الحماسة الشديدة التى استقبلت به نذالك 
الحركة الهربارتية . 

فكل واحد من أولثك الذين تابعوا تاريخ النظرية التربوية الحديثة 
فى أوربا يعرف شيئا عن الأثر العجيب الذى اتنشر على بد تلاميذ هربارت » 
خاصة تحت القيادة النشيعة التى تزعمها الدكتور راين عنعظ بجامعة 
سنا 1222 . آما فى انحلت ۱ . کب كن الحال فى الولادات المتحدة » 
فان دراسة التربية الهربارتیه كان يعد ضرد من الوحى . قفى سنة ۱۸۹۰ 
كان ندر أن يعرف ی انجلیزی شک عن وجود هربارت تمسه ء أما فى 
سنة ٩‏ فقد کان الجميع تقریا فى معاهد التربية تحدئون عن آلوان 
التربية الجديدة » بل ویدرسونها . ولم بحدث أن شهدت حلقات الدراسة 
مثل هذا الهرج ف آوساط معاهد التربية ! والان » بشاهد تهس التطور 
المفاجىء ولکن بحماس آشد توقدا » حيث أن الدرسین الأمريكان کانوا 
أكثر استعدادا لاستقبال آی مذهب جديد . ققد كان ؛ فى مقابل کل 
انجلیزی مثلی له مزية العمل مع راين فى ينا ء ثلاثة أو أربسة من 
الأمريكان » يعودون الى وطنهم وهم أكثر اخلاصا للقضية » وآشد 
تصميما على التبشير بالانجيل الجديد فی كل مكان . 

هذا هو الموقف الذى واجهه ديوى فى البحوث التى نقوم الآن باعادة 


نشرها . أما البحث الثانى فيعالج بشكل قاطع موضوعا من الموضوعات 
الرئيسية فى العقيدة الهربارتية ؛ مع القيام بتحليل تفصيلى عميق لطبيعة 
الاهتمام » والدقة فى تبيان من أبن بحب على فلسفة آکثر حداثة أن 
تفاسم العقيدة الهربارتية معسکرها + 
من تلك الصعوبة النی تدور حول الحاجه الى ن بحعل تعلیمه « شائقا » 
ذلك أن الأهداف الحديدة التی دخلت مدارسنا فى الستوات الأخيرة ء 
والطرق الجديدة فى عرض المعرفة > یدافع عنها كلها دفاعا سطحيا على 
أساس آنه يحب علينا أن نضمن اهتمام تلاميذنا ٠‏ فلا عجب أن نبذل 
بعض المشقة فى فحص هذه المشكلة الصعبة التى ببحثها دبوى من جهة 
استعراض سلسلة كاملة من التصورات النفسانية مثل  :‏ الاتتباه » 
والا تمعال 4 والرغبة » والارادة ٠‏ وى الحقيقة يمكن للدارس أن ستعمل 
هذ! البحث كوسيلة لمراجعة رصيده من الأفكار الحيوية عن العقل ء 
غير أنه ينبغى أن توضع هذه البحوث فى مكانها على اعتبار أنها 
تحدد تمه تحول هامة فى تطور النظرية التربوية ۰ وف ذلك يقول 
دیوی ( ص ۱۳۲ ) ان « الهربارتية اتما هی فى جوهرها عبارة عن علم 
نفس المدرس » » والملاحقة تستحق بعض الشرح : ذلك لأنه من الواضح 
أن بعض الفلسفات الجديدة تجد فى تفس المعلم صدی أكثر من غيرها . 
ولیس هذا لجرد أن هربارت کان هو تفه معلما ( أو فلتسمح لنا أن 
نقول عنه انه كان مدرسا ) كما کان فیلسوفا » فلقد بدأ هيجل » أيضا 
حياته معلم مدرسة » ومع ذلك فلن يسلم آحد لا فى آلانیا ولا فى انجلترا 
أن الميجلية كان لها أى تأثير هام على عمل المدرس ء غير أن هربارت 
قد « أثر » فينا الى حد ما اذ قد بين لنا أن بضاعتنا » أى المادة التى يجب 


۷ 


علينا أن نقدمها للأطفال » ذات قيمة عليا . ثم انه آعطانا ( آو بلأحرى 
تلامذته ) مخططا واضحا » مفصللا يمكن به ربط الغاية بالوسيلة . كما أنه 
فى تفس الوقت ساعدنا على هجر نظرية علم النفس القديمة عن « الملكات » » 
التى أكرهنا وقتا طوهلا على أن تتغذى منها يسبب ما كنا نعانيه من نقص 
غذاء أفضل . وآخيرا » فان هربارت وتلامذته لم ,يكونوا مجرد فلاسفة » 
بل كانوا حادين فى انحاز شىء ما »وی أن بحاربوا ؛ اذا اقتضی الأمر 
ذلك ؛ فى سبيل قضية اعتقدوا أنها تتضمن تقدم الانانية : فلقد كانوا 
رجال أعمال لا أقوال . ان الشىء الذى جذب الكاتب ۲ الحالى الى بينا 
فى عام ۱۸۸۱ هو تلك الأخبار التى كانت تقول بأن راين وحده : من بين 
فلاسفة الترية الگلان » يملك مدرسة توضيحية تقوم فيها هيئة التدريس 
بابراز عقيدتها عن طريق الأعمال . 

والآن ؛ من الواضح بالنسبة لديوى ؛ أن لدينا مثالا من تفس النوع » 
فهو ليس مجرد ناقد لهربارت س حيث أنه فى بعض الاتجاهات بتع مبادىء 
هربارت ويستكملها س أكثر مما بدو لنا كفيلسوف آخر متمایز بهب 
نفسه خاصة للعمل التربوی ء كما أنه مغاير تمام المغايرة لما بقوم به هربارت» 
ولكن مع ننيحة مماثلة » لدرجة أن جيلا جديدا يجد فى مذهب دیوی قى 
التربية الاجابة التى بحتاج اليها » ومعها الايمان بالکمال » والحماسه » 
والتلمذة ما يضارع الى أقصى درجة » كما قيل لى ؛ الاخلاص الذى يمكن 
أن نشعر به بالنسبة للمرحلة الأولى لمدرسة هربارت . 

والآن ؛ ماذا هناك فى انجيل دیوی برهن على أنه جد جذاب للمدرس 4 
وخصوصا بالنسبة للجيل الأصغر سنا ۶ ان المدرس نفسه لا يمكن » يكل 
تأكيد » أن يعتبر « مهيجا » «نهانهه فليست ثمة حركة ؛ شبيهة بتلك 


(۱) المقصود الاستاذ فندلای كاتب المقدمة . 


التى تعمل فى المانيا وف أمريكا على حساب الجمعيات الهربارتية . ومع ذلك 
فاته بدو واضحا أن هناك شيئا بآخذ بالألياب فى هذا المذهب اذا ما نظرنا 
اليه جملة فى أساسه الأخلاقى وتحليله النفسانى وئمرته العملية . فكما 
اکتسحت « المذاهب » البستولاتزية »والفروبلية : والهربارتية فىمرحلتها 
الأولى » فانه دو لنا أنه عندنا هنا مذهب تاشیء : مذهب ستكون له 
السيادة ويضم اليه أنصارا كان منهم كثيرون لا يدركون ادراک تاما أساسه 
الفلسفى . 

ذلك لأن كلا من هذه المذاهب لم شق طرقه بسبب قوة الدطتين 
بلسانه فقط » بل لأنه نتفق مع العواطف والمثل العليا القائمة بانع . نقد 
كان هربارت » كما رأينا ؟تفا ؛ مربيا حقا » ذلك لانه كمعلم كن مهيا 
لمذهب ربط المعلومات > "ما التربية عند ديوى ؛ اذا حق لنا أن نتد" . 
فأشبه أن تسخض عن التربية الخاصة بالمدرس « المصلح » : ذلك لأننا 
على "ستعداد لذلك : س ولأننا » وما أفظع هذا القول » كلنا براجماتیون 
دون أن نعرف ! أو ؛ والأولى بنا أن تقول ؛ انه پینما تقف نحن بع دا عن 
الدارس انفلسفية المتحاربة ( نل وأكثر من هذا تواضعا دعنا نعترف يعجزنا 
عن فهم میتافیزیقاها ) ؛ وعلى الرغم من أننا قد تتردد فى النظر الى فنا 
على آنها مخلوقات تخضع « للغرض » : فات على استعداد بأن ننظر ای 
الطفل على أنه براجماتى . ان ديوى تقول لا ان الهربارتية « ليست 
عب تفس الطفل » وهذا صحيح للغاية ۽ كما أن مذهب ديوى فى التريية 
له يعد بصورة قاطعة علم نفس الطفل ؛ لأن البراجماتى يستطيع » وهو 
يدرس مبيعة -- الطفل » آن يفسرها » وآن يكشف عنها بنجاح لا يضارع . 
وهمكذا ذ م صكدتعنا لغة البراجماتى ؛ فان الهربارتية كانت فى زمن 


۳ 


آسیق مشده لاني نجحت : ولانها حققت غانتها » والیوم نری آن التأويل 


۹ 


البراجماتى لعلم تفس الطفل « ناجحا » : ونه يفسر الطفل فعلا » وآنه 
يعطينا مفتاحا لسلوكه الظاهر » كما آنه بعاوتا على توجيه طاقاته . 


وسيوجه بعض قرائى سۇالا عن حكمة وضع عنوان فلسفى لهذه 
المقالات لأئه من الجدير بالملاحظة أن دبوی نفسه لا ستعمل فى أى موضع 
مصطلح البراجماتية ؛ فلماذا لا يجب على تاشره أن يحذو حذوه مع 
السماح للقراء » اذا شاءوا » أن يظلوا « براجمتين دون أن يدروا 3 » 
أما دفاعى عن ذلك فأفضل موضم نجده فيه هو “ن تمتش عنه فى البحث 
الثالك فى هذا الحلد » حيث تعرض قضية أكثر فاعليه معو ند 2 الشتغل 
العملى » على أن یوس عمله على مبادىء تحررية ؛ وألا يعتمد بعد الآن 
على « ذبذية بين الخرافة والروتين » لهذا » فانی أعتقد آنه لا يسكن تقديم 
خدمة طيبة لطالب الترية » اذا ضربنا عليه ستار! من 'لحجب ؛ وقدمنا 
اليه عرضا جديدا فى التربية + ثم تركناه بعد ذلك فى ظلام اتجاهات أعمق 
وأوسع تكمن وراءها . وعلى قدر ما يمكن أن استعرض من التأثيرات 
التى تعيد بناء التربية فى يومنا هذا » فان مصدرها يرجع أكثر ما ترجع 
الى آفکار تتفق عموما » سواء آکان ذلك عن وعى آم لا » بما يعرف باسم 
البراجماتية . فاذا كان ذلك كذلك ء قلابد أن يعتمد المدرسون عليها » 
وآن يشتغلوا بمثل هذه القراءات ومثل هذا التفكير ذا نزم الأمر للکشف 
عن كيفية قيامها . 


بعبارة أخرى » يتكشف لا نحن اندرسین بوما بعك يو مانا لانستطيع 
الوصول الى آعماق مهنتنا الا اذا رجعنا الى الفلسفة » أو بالأحرى » اذا 
لم تعد اعدادا بحعلنا تمکی لأنمسنا ونبتعد عن الوثوق بما يعرضه علينا 


1٠ 


الفلاسفة . ولقد وجه آخيرا آحد المدرسين الممتازين ( دعوته الى الجمهور 
الأكبر راجيا أن تستخدم البصيرة الفلسفية فى تنمية حياة أسمى : وانى لغب 
آسف الآن على ما قام به الأستاذ دیوی من هجر لميدان التريية بغية تكريس 
نفسه للفلسفة بشكل أكبر » اذ آنی مقتنع بآنه يعمل أيضا على تحقيق 
ما سيكون باقى الأثر فى التربية الأمريكية » طالما كانت آراؤه قائمة على 
نظرة آکثر عمقا فى التحرية الانسانة . 

قاذا ما بدا منا نحن المدرسين > كلما تقدمت بنا السن » رغبة أكثر تلهفا 
للسيطرة على هذه الأسس ؛ فان الفلاسفة بدورهم سیکونون أكثر 
استعدادا للهبوط الى مستوانا : ليقدموا ننا يد العون بالارتفاع الى تلك 
« النظرة الى الواقع المتدرجة فى الاتساع » ؛ وانی « عادة وضع عقلك 
جنبا الى جنب مع الحقائق » ٩‏ الأمر انذی قد يبدو لنا أنه الفضيلة 
الأخيرة والنادرة فى مهنة كل خطيتتها المحيرة ( وهذا أمر لا مفر منه ؛ لأنه 
نایم من طبيعة دعوتنا ) أن يصبح لدينا اکتفاء ذاتى وأن تكون دجماطمین . 
فضلا عن ذلك » فاا نستطيع ؛ فقط من خلال مثل هذا التصميم انحماسی 
بالتفكير فى سنا » أن تفرمن تکرار أخطاء أسلافنا » الذين نقتفی آثارهم 
اقتفاء أعمى + فنتبع كل نبى جديد بمجرد ظهوره ثم نهجره ؛ فالأشسياع 
موجودون على الدوام » وواجبنا فى الشئون العملية أن تعمل مع شیعتنا » 
أما اذا كان لزاما علينا أن نبحث فى التربية على أنها علم من العلوم » 
فلاید أن نضرب عن التشيع وراء أى مدرسة . وما اکثر « المدارس » » 
التى يضم كل منها أتصارا من المتحمسين لها » ولم نعرف عنها شيئا فى 
العشرينيات الأخيرة ! لقد عرفنا الفروبليين ؛ والسلوديين »وندره1 & 
)انظ ٠‏ 
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والهربارتيين » والأوبر كيين Eurekists‏ ( ۶) وما مؤلاء الا عدد قليل 
من الطوائف التى كونت مدارس تتميز على حد سواء فى التحمس لعقيدتها 
وق الأفق الضيق تعواطفهم . 

ولذا لست فى حاجة الى تأكيد من المؤلف لعرض هذه البحوث 
لا على أنها التعبير الصحيح عن « المدرسة » الجديدة » بل على آتها مادة 
للتأمل . بل انها من حيث مظهرها العملی آکثر من هذا : فهى اذا ما ضيفت 
الى بحوث المجلد الأول فانها تزودنا بغرض فعتال يستطيع أى مدرس » 
بالدرجة التى تسمح له بها ظروفه » آن يجرى عليه الاختبار فى ميدان 
عمله . ومن ناحیتی الشخصية فانى أثق ثقة كبيرة فى هذ! الفرض لدرجة 
أننى أقوم » بمعاونة زملائى » بمحاولة وضعه الى حد ما موضع الاختبار 
العملى فى مدرستى خاصة فيما يتعلق بتعليم الط ال فيما بين السادسة 
والعاشرة . غير أنه » لا كان القيام بتقدير النتائج فى مجال التربية مهمة 
شديدة الصعوبة » فاننا سننتظر طويلا الى أن تعد اعدادا حاسما 
يمكننا من أن نعلن أن الفرض قد تحقق بنفه الى نتيجة ما . ان الدكتور 
قيلر #النطءة بعلن ؛ حقا » فى زهو المنتصرين أن « العف‌ائد 
البراجماتية ستصبح بعد عشرين عاما آخری عامة عمليا » » ولا كانت 
عشرون سنة ليست الا فترة قصيرة فى تاريخ التربية » فاننا نستطيع أن 
ننتظر فى ارتياح آلف عام . آما فترة الانتظار فمن المسكن أن تشغل » ف 
صور مختلفة ؛ بالمفى فى العمل الذى نركه دیوخ عند مغادرته شيكاغو » 
أعنى باختبار قيمة النظرية عند ترجمتها الى ميدان العمل » كما نظفر فى 
الوقت تسه بالتثبت باراء أشمل ترتکز عليها النظرية . 

وأحد هذه الآراء الكبرى » معد آشملها وأعمقها » هو ذلك الذى 
بحلق ينا الى ما وراء المذهب البراجماتى ويكشف من آمر الكاتب أنه 
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ينتمى الى « آسرة الايمان » . ان الفقرات النهائية من 'لبحث الأول يجب 
أن تشح الشجاعة والأمل لكل المدرسين الذين يومنون بواقعية رسالتهم » 
مهما يكن شكل الفلسفة التى بعتنقونها . انه : « اسان بوجود مبادىء 
أخلاقية س لا على آنها فى الهواء س ولا لمحرد أنها أولية ساقة على 
التجربة -- بل واقعية بالعنی الذى تعتبر به القوى الأخرى واقعية - 
والتى يصبح بجانبها كل شىء آخر نعناعا وینسونا وکمونا » . وما من 
شك فی أن هذا ايمان يستطيع آن يدك الجبال » ولن يكون المدرس الذى 
ستمسك به » سواء اعترفت الكنائس بعقيدته أم لم تعترف » بعيدا البتة 
عن مملكة السماء ! 

لقد آشرت الى ما يبدو آنه بالغ الأهمية بالنسبة للملامح العامة لمنه 
البحوث الثلاثة ؛ فینما كان المجلد الأول فى صلبه دراسة تكوينية » فان 
هذه تعالج الوضوع بشكل أوسع مشفوعا بالتحليل ؛ هذا رغم أن طريقة 
المعالجة تتطلب دائما الرجوع الى وجهة النظر التكوينية . ومع ذلك » 
فهناك وجه آخر لهذه التربية نرى ضرورة تأكيده هنا . فالأستاذ ديوى » 
اذا صح ما لدی من معلومات » ليس سياسيا ولا اشتراكيا بالعنی الماكر 
لهذين الاصطلاحين ؛ غير أن أحدا من الذين يفكرون بعمق حول التربية 
لا يمكن أن بفشل فى ادراك تأثير مؤلماته فى الجتمم : فدراسات كهذه 
ليست محرد جمع ووصف الحقائق الخاصة بالأطفال » بل انها تقود الدارس 
الى أن يتساءل آسئلة باحثة عن العالم الذى يجب عليه أن يوجد فيه . 
ففى انجلترا لم يرتبط حتى الآن واجب العلم » وبأى طريقة محددة 
بالنظریات السياسية أو الاجتماعية ؛ اللهم الا اذا نظرنا الى نظامنا فق 
مدارسنا الالزامية فى هذا الضوء . لا مراء فى أن أرنولد وف رجبى 
of Rugby‏ فاموعة قد نشر نظريته فى التربية » وفسرها عن طريق وضعها 
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موضم التطبيق » وقد أثرت هذه النظرية تأثيرا عميقا فى الحية 'لانجليزية فى 
بعض طبقات المجتمع . وعندما يكتب لنا دبوی الآن ليقول نا عن المدرسة 
انها « تمثل » فى روحها الخاصة » حياة اجتساعية خالصة » » فان القراء 
الانجليز سوف يستعيدون الى أذهانهم التقاليد الارنولدية أو تقاليد 
« الدرسة الشعمية » كحالة ريد رأى دبوى > بيد أنه بعيدا عن هذه 
الحركة » أى فى مجال تربية أعلى » كان اعترافنا ضئيلا بالنتائج الاجتماعية 
النى بتضمنها النظام المدرمى » فلقد اقتصر تفكيرنا كقاعدة على بسط منافع 
المدرسة الى أكبر عدد ممكن من الأفراد » أو تحريرها من الأجور المدرسية» 
أو المديرين الكهنوتيين . غير أن الأثر الفعلى للمدرسة قد عولج طوال 
هذه المدة على آنه فردى فى أهدافه وتتائجه . آما النظرية التى تعرض 
ههنا » فهى أساسا » من نوع آخر . « فهدف العمل المدرسى ومعیاره بحب 
البحث عنه فى علاقته الوظيفية بالحية الاجتماعية » س ويقتضينا الواجب 
أن نطبق هذه القضية لا على مصالح الجناعة فقط »> بل على المتهج 
والطريقة . 

ان هذا الرآی جديد علينا هنا فى انحلترا س أعنى أنه جديد كنظرية . 
كان كثير من المدرسين بحسون منذ سنوات عديدة بالحاجة الملحة الى 
ضرورة الوصول الى تطبيق أفضل » الا أنه لم يكن عدن یه نظرية 
بخصوص المناهج » ولا مبادىء تعود بنا الى النظر الى لفل فى علاقاته 
الاجتماعية » منبثقة عن حياة اجتماعية أرقى . غير آند نان ف عصر تواجهنا 
فيه هذه الشکلات فى مجشيع هو محتسع اکر . حيث ف عالم 
السياسة والاقتصاد الى وضع المعطيات الاجتسعية س موضع 9 3 
ثم ان هناك » على ما نعتقد » كثيرون سيسرهم آن*یروا آي ضوء يمكن 
القاؤه على المشاكل الدرسية عن طريق دراسة الأخلاق الاجتماعية 
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ولو كان صحيحا بعض الصحة وصف طبيعة الطفل على أنه « قد ولد 
مزودا برغبة طبيعية فى أن یمنح » وآن يعمل » أى بعبارة أخرى فى أن 
بقدم خدمات » » فكم يكون الهجوم على الذرسة ثقيلا عند احتضان أى 
« رد فعل ضد روح الجماعة » . 

ولقد خاطرت بالقيام بعض تغييرات بسيطة فى بعض العبارات هنا 
وهناك » ومن حين لاخر لاصلاح عبارة اعتقدت أنها صعبة . وفيما عدا 
هذه الاستثناءات فانا تقوم بطبع هذه البحوث كما ظهرت فى صورتها 
الأصلية من مطبعة جامعة شيكاغو . 

وانى لمدين لزميلى الستر ستوكتون م9 .0.5 لتطوعه بقراءة 
النص وباعداد الفهرست . 


aa‏ قندلای 
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الس‌ادی الأغلاقيتمْ 
أآناس السك 


ملخص : 

۱ س الأخلاق الدرسية وجه واحد فقط من وجوه النظرية الأخلاقية 
العامة » وبحب علينا معالحتها تحت عنوانين اثنين : ( ١‏ ) الجصانب 
الاجتماعى » ) ( الجانب الفردی أو التنفسانى . انهما جائبان من جوانب 
السلوك » وان كانا يندمجان فى أى موقف محسوس . ايضاح لهذين 
انوجهين من الحياة العملية . 

؟ - من الممكن تطبيق هذا الوضع على الأخلاق فى المدرسة . فالقيم 
الاجتماعية فى الخبرة الدرسية تنسع لأكثر من مجرد التدريب على 
المواطنية » فهى تمتد الى كل ميادين النشاط اجتماعى الذى سيمارسه الطفل 
فيما بعد » يما تتضنه ذلك من طاعة وقيادة فى الجماعة الديموقراطية 
الحديثة ( أعنى فى جماعة متغيرة ) . 

ومن ثم فلن يكون فى وسعنا أن تقبل قضايا صورية عن المدف 
الأخلاقى ف الترية : وكل ما تمدنا به هذه القضايا ائما هو مقولة جدباء 
من الملكات العقلية . بحب انزال المثل الأخلاقية الى الارض > وتفسيرها 
بواقع أعمال التلاميذ فى الدرسة . 

+ يجب اذن أن تكون حياة الجماعة الدرسية حياة حقيقية ‏ 
لا تمربنات لحياة مستقبلة . واهمال مثل هذا المطلب يخلق ( ١‏ ) حالة 
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مرضية حيث يتحه اتنباه المدرس الى تقويم الأخطاء » ( ۲ ) نوعا من 
الشكلة تقیمها الأخلاق المدرسية التى تخلق من حيث هی كذلك . 

ع - ان مطالب هذه الجماعة ( المنهج وطرق التدريس ) تحتاج كذلك 
الى أن تتشرب الواقع » أن تتشرب الهدف الاجتماعى . آما فيما يختص 
أولا بالطرق : فينبغى آلا تكون اللغة مجرد وسيلة شكلية » بل بجب 
استخدامها فى الاستعمال الراهن » كما ينبغى أن بحد فيها كل تلميذ وسيلته 
الخاصة للتعبير . وقد يكن أن تبحث موضوعات الدراسة » لا من حیت 
علاقتها الجوهرية بالخبرة الراهنة » بل من حيث علاقتها بالمثيرات الخارجية : 
كالشوق أو الخوف ء أو من حيث الدوافع اللااجتماعية للمنافسة . أما المبدا 
المضاد فيؤدى الى التعاون وتبادل الخدمات . 

ه ب وفيما عدا هذا المبدأ الاجتماعى الأساسى لن نجد معيارا للقيم 
التربوية . وليس هناك حدود بقف عندها كل من الشکل أو الفن الصناعى 
اللهم الا كضرورة وتابع « للمضمون » » أى للتحربة الواعية للانسان . 
توضيح ذلك من علم الجغرافيا . 

> ل ايضاح أكثر من ذلك س معنی التاریخ بالنسبة للطفل . ان 
الماضى غالبا ما بعرض مناظر أكثر بساطة » ولكن يجب ريطها بالحاضر . 

۷ - ان الدراسات التى تهتم ب « الشكل » تقاسی داثما من النقص 
فى عنصر الاثارة والتحريك . توضيح ذلك من العلوم الرياضية . 

م ما علاقة هذه المطالب اذن بالأخلاق + انها علاقة » ما دامت هذه 
الطالب » أو هذه الطرق » وهذه الحياة الجماعية فى المدرسة » تزودنا بمادة 
اجتماعية وبمواقف شبيهة بتلك التى سوف تنتظره فى مجتمع الرجال 
الأكبر الذى ستقوده اليه . 

٩‏ - الأخلاق كمسألة فردية : ( ١‏ ) ان دراسة الطفل تكشف لنا عن 


مصدر السلوك ف الغرائز والدوافم » (۲) وأن حياة الفرد بجب أن 
تفحص لنری مبلغ ما يصل اليه السلوك الانسانى ف كل من عهدى 
الطفولة والرجولة . 

۷۰ - ثلاثة ملامح بارزة للخثلئق الحسن, وهی : ( ١‏ ) القوة » 
( ۲ ) الادراك السلیم » ( ۳ ) سرعة التأثر واللباقة : "ی أن الصفات 
النزوعية » والفكرية » والعاطفية للنفس تساهم جميعها فى تکمیل الخلق . 

۱ س دعنا » إذن » نحکم على العمل المدرسى على أساس هذا 
المعيار الأخلاقى : ( أ ) مجرد الكف عن العمل لا قيمة له . (ب) ان الادراك 
السليم والحکم السديد يمكن التدريب عليهما فقط أثناء البحث الفعال . 
(ج) آما العاطفة فمن الممكن ؛ آن تحد تدريبها فقط ق المواقف الاجتماعية 
المناسبة وف المادة الجمالية . 

۲ س خاتمة . حاجتنا الى ايمان صادق بحقيقة المبادىء الأخلاقية 
التى ندرسها . 

من الواضح غاية الوضوح أنه لا يمكن أن يكون هناك صنفان من 
البادیء الأخلاقية » أو ان ششت فقل صورتين للنظرية الأخلاقية » تختص 
احداهما بالحياة فى المدرسة 4 والأخرى بالحياة خارجها . ويما "ن السلوك 
وحدة لا تنجزاً » فلاید أن تكون مبدله واحدة كذلث . ويدو لى 
أن تواتر الیل الى مناقشة موضوع الأخلاق المدرسية » على اعتبار أن 
المدرسة نظام قائم بذاته » وآنه من المکن دراسة الأخلاق فیها دون 
الرجوع الى البادیء العلمية العامة للسلوك » من الأمور التى یوسف لها 
أشد الأسف . فالمبادىء واحدة » والذى يختلف باختلاف الظروف انما هو 
النقاط الخاصة بالاتصال والتطبيق . لذلك لن أقوم بأى دفاع عما سأبداً 
به من قضايا يبدو لى أنها كلية من حيث صحتها ومن حيث مجالها » ثم النظر 
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فيما بعد الى العمل الأخلاقى فى المدرسة كته حالة خاصة لهذه المسادىء 
العامة . ولعلى آستمیحکم عذرا عندما أضيف أيضا الى ما سبق أن حدود 
المكان تمنع الكثير من الاسهاب والوصف + وأنه طالما كانت العناية بالشكل 
هی موضع الاعتبار » فان المادة ستعرض عليكم "نئذ بصورة دجماطیه الى 
حد ما . ومع ذلك أرجو ألا تکون هذه الصورة دجماطية فى روحها ؛ اذ ىف 
نظرى أن كل المبادىء التى قررت قابلة للتبرير العلمی البحت . 

لكل نظرية أخلاقية وجهان » فهى تحتاج الى اعتبارها من وجهتى نظر 
مختلفتين » والى آن تفرر فى صورتين مختلفتين من المصطلحات : آلا وهما 
المصطلحات الاجتماعية والمصطلحات النفسية . ومع ذلك : فنحن لا تقيم 
بينهما » هنا »> تقسيما » ولكن نقيم ببساطة تمييزا . ولا كانت الأخلاق 
النفسية لا تحبط يكل أجزاء هذا الحال » كنا فى أشد الحاجة الى الأخلاق 
الاجتماعية لنطوى بها تلك الأرض التى تركت دون أن تمس » أن كلتيهما 
تضم بين دفتيها مجال السلوك جميعه . وليس معنى التمييز السابق ذكره 
أن شمة اتفاتا » أو امتزاجا بينهما » كما لو كانت وجهة النظر النفسية قد 
أصابها ضعف ف نقطة ما » فاحتاج الأمر الى وجهة النظر الاجتماعية 
لاستكمال النقص . فكل نظر فسى أو اجتماعی بعتبر كاملا ومتناسقا ف 
ذاته » طالما کان غرض كل منهما بالذات أو مقصده هو موضم الاعتبار . 
غير آن السلوك له من طبيعته ما بحعلنا فى حاحة الى آن نفسره تفسيرا 
دقيقا من وجهتين من النظر . أما كيف يحدث مثل هذا التمييز فقد يمكن 
أن نخمنه تخمينا حين تنذكر أن الفرد والجتمع لا يناقض آحدهما الآخر » 
ولا تفصل أحدهما عن الآخر . فا مجتمع مجتمع أفراد والفرد دائما هو 
فرد اجتماعى » اذ لاوجود له بنفسه . فهو يعيش ف الجتمع » وللمجتمع » 
وبالجتمع ؛ وهذا بالضبط آمر المجتمع الذى لا وجود نه الا فى داخل الأفراد 


e 


ألذين يكونونه . بيد "فنا نستطیع أن تفسر عملية واحدة وبالذات ( أعنى 
- كقول الصدق س مثلا ) بتفسیرین : اما من ناحية وجهة النظر الخاصة 
بتأثيرها فى المجتمع ككل » واما من ناحية علاقتها بفرد معين هو موضوع 
البحث . أما الشرح الأخير فسيكون شرحا تفسانيا » وآما الأول فسيكون 


فلو كان الخلاف ؛ بعدئذ » محرد خلاف على وجهة النظر > لأصبحنا 
أولا فى حاجة الى الکشف عما بحدد هاتين الوجهتين من النظر فان سال 
سائل وما وجه ضرورتهما قلنا لأن السلوك نفسه له وجهان . فالسلوك » 
من ناحية » صورة من صور النشاط . انه طريقة للعمل . انه شىء ما يقوم 
به شخص ما . فليس هناك “ى نوع من السلوك دون آن يكون له فاعل . 
فالسلوك ؛ من وجهة النظر هذه » عبارة عن عملية لها كلها الخاص 
أو طرقتي الخاصة : ولها » كما كانت فیما سبق » آليتها المتحركة الخاصة 
بها . بمعنى “نه شىء ما يعمله الفاعل بطريقة معينة ؛ شىء يعتبر من اتناج 
الفاعل نفسه : شىء يحدث فى نفس الوقت بعض التغيرات فى الف‌اعل 
الذکور كفاعل له أو صانع . والآن » عندما تتساءل كيف يأخذ السلوك 
محراه » وأى نوع من أنواع « العمل » هو > أعنى : عندما نبحثه من 
ناحبة علاقته بالفاعل الذى بصدر عنه » والذى تتبدل قواه بمقتضاه » فان 
بحثنا یکون بانضرورة بحثا تفسانیا . وهکذا تری أن علم النفس يحدد لنا 
« كيفية » السلوك » أى الطریق الذی بأخذ فيه السلوك محراه . آما أن 
نضع فى الاعتبار مثل هذه الوجهة من النظر فأمر ضروری لأن من الواضح 
أن التغيرات الم تی تفر یا ارات پجب آن تتدفق من التغیرات 
الحادثة فى الفاعل أو العامل . ذلك أنه اذا آردنا الحصول على آنواع شتی 
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من الأشياء المختلفة الصنع » فعلینا أن نيدأ باحداث تغییرات فى الآلات 
التى تنتجها . 

وآملی آلا بساء فهم كلمة « الالات ومدنده‌مم » بان توخذ حرفا 
على معناها الميت والیکانیکی . ان کل ما تقصده هنا هو أن تقوه طريقة 
عمل الفاعل الفرد بضبط الانتاج » أو بضبط ما يقوم هو بفعله » كما تقوم 
بالضیط ال آعمال خاصة بمراقبة الانتاج فى ذلك الاتجاه » فكل فاعل 
قرد له بنلية معينة » وله طرق معينة فى اجراء العمل . هذا هو ببساطة هو 
ما نعنیه من الدلالة على لفظ الالات . 

غير أن دراستنا للسلوك لا تقف بنا عند الاجاية عن سوالنا : كيف يتم 
السلوك + بل لابد لها أن تشتمل أيضا الاجابة عن سوال آخر هو : ما هو 
السلوك ۶ فکما أن هناك شىء قد فتعل » هناك أيضا الطريقة التی آنجز بها 
هذا الفعل . هناك أهداف » وثيرات ؛ وتتائج » كما أن هناك طرقا ووسائل 
وعمليات . فاذا ما نظرنا الآن الى السلوك من وجهة النظر هذه ( أعنى » 
من ناحية ما یتعلق بعملية انجازه الحالية » أو بمضمونه » أو بقيمته 
الملموسة ) فان ذلك معناه أتنا ننظر اليه من وجهة النظر الاجتماعية 
سس أى » من المكان الذى يشغله » وليس ببساطة من ناحية علاقته بانشخص 
الذى يفعله » بل من ناحية علاقته بالموقف الحيوى جميعه الذى 
بدخل فيه . 

ان النظرة التفسانية للسلوك عليها اذن أن تحيب على مشكلة 
الفاعلية » أى على مشكلة كيف يعمل الفرد » آما النظرة الاجتماعية فعليها 
أن تعالج لنا ماذا يفعل الفرد وماذا بحتاج أن يفعله » من زاوية وجهة نظر 
عضويته فى كل أكبر منه . 

وربما أمكننا ابضاح ذلك بالرجوع الى الحياة العملية . مثال ذلك : 
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رجل يبدأ أعماله بانتاج أقمشة قطنية . الآن » نستطيع آن ننظر الى حرفته 
هذه التى يقوم بها من زاويتين . فالفرد الذى يقوم باتتاج الاقمشة لا بخلق 
الحاجة اليها . المجتمع هو الذى يحتاج الى الأقمشة » ولذلك فانه بهییء 
للفرد غرضا أو هدفا . انه ق حاجة الى كمية معينة من الأقمشة » ومن 
أقمشة معينة متفاوتة الأنواع والنماذج . انه هذا الموقف الخارج عن مجرد 
عمليات منتج الاقشة » هو الذى بصدد معنى وقيمة ما يصنعه النتج . 
فاذا لم يكن عمله تحقيقا لهذه الحاجات والمطالب الاجتماعية » فان حرفة 
صانع الأقمشة ستكون مجرد حرفة شكلية. وا نئذ لنيكونثمة فرق بينعمله 
هذا وین ذهابه الى الصحراء ليقيم أكواما من الرمال ثم یود لهدمها مرة 
أخرى . غير أنه من ناحية أخرى ؛ لابد منمواجهة احتیاجات الجتمع » وتحقيق 
أهدافه » وذلك عن طريق نشاط فرد معين أو مجموعة معينة من الأفراد . 
ولن تشبع الحاجات أبدا حتى بنیض آحد الأفراد فيأخذ على عاتقه كشأن 
من شئونه الخاصة سد هذه الحاجات . ومن ثم“ » يمكننا أن ننظر الى 
صناعة الأقمشة القطنية » ليس فقط من ناحية المركز الذى تشغله فى المحيط 
الاجتماعى الأكبر » بل أيضا كطريقة للعمل » ومع أنها فى بساطة مجرد 
طريقة » الا آنها كاملة فى ذاتها . وبعد أن بحدد صاحب المصنع الأهداف 
التى يجب عليه أن يواجهها ( أى أنواع وكميات الأقمشة التى بحتاج الى 
اتتاجها ) عليه آن يتجه الى العمل ليبحث عن آرخص وأفضل طرق لاتتاجها » 
وق طرق توصيلها الى السوق . أى أن عليه أن يحول اتتباهه من الأهداف 
الى الوسائل » عليه آن ينظر كيف يجعل من مصنعه » باعتباره وسيلة من 
وسائل النشاط » أحسن ما يمكن أن يكون كوكالة منظمة ق ذاتها . 
ولن يكون ف معاونته هنا أى قدر من التفكير فى حاجة المجتمع الملحة 
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للأقمشة . بل عليه أن شکر فى مشکلته بلغة عدد الالات نى سوف 
ستعملها ونوع هذه الآلات » وعدد الرجال الذين سوف ستخدمهم » 
وكم سيدفع لهم » وكيف ومن أين سيشترى مواده الخام : وعن عریق 
أى الوسائل سيوصل بضائعه الى السوق. وبينما نرى الآن آن" هذه انسالة 
عبارة عن الوسيلة النهائية الوحيدة لتحقيق غرض اجتماعى أكبر » ومع 
ذلك فلكى تصبح وسيلة صادقة » تقوم بانجاز العمل الواجب القيام به » 
فانه يجب أن تصبح على مر انزمن » غاية فى ذاتها . بعبارة آخری يجب أن 
بتقرر بلغة المصنع على أنه وسيلة عاملة . 
۲ 

وتراودنی الآن فكرة امکانة تطبیق هذا التوازی على السلوك 
الأخلاقى دون أن نلجا الى تغيير "ی مبدأ من المبادىء . فالفرد كمحرد فرد 
ليس هو صانع المطلب النهائى للعمل الأخلاقى » أو هو الذى يقر الغرض 
النهائی ؛ أو هو الذى يزودنا بالعاییر النهائية للاستحقاق . ان الذى بقرر 
هذه الأشياء انما هو نظام و تطور حياة آوسم بندرج هو فى اطارها . الا أنه 
عندما نصل الى التساول عن كيفية مواجهة الفرد للمطالب الأخلاقية » 
وكيف بلزمه أن بقوم هو نفسه بتحقیق القيم » فان المسألة هنا تصبح من 
اختصاص الفرد على اعتبار أنه فاغل . ومن ثم وجب علینا أن نجیب بلغة 
علم النفس . 

ولنسمح لأتفسنا أن نحول منظر الناقثة الى المدرسة . ان التلميذ 
الذى يربىهناكعضو ف مجتمع » وآنه يجب استمرار تعليمه والمحافظةعليه 
على أساس أنه هو هذا العضو . فمسئولية المدرسة الأخلاقية » ومسئولية 
أولئك الذين پسوسون آمورها ء انما مردها الى المجتمع . ذلك » أن 


٤ 


المدرسة ق جوهرها منشأة “د مه انجمم لتؤدى عملا معينا بالذات س أى 
لتمارس وظيفة معينة محددة فى الحافقه على حياة المجتمع وتزويده برفاهية 
مطردة النمو . ومن ثم فان النظام انتربوی الذى لا يقر هذه الحقيقة 
على آساس ما يترنب عليها من مسكولية أخلاقية يصبح نظاما قاصرا 
پل خاطتا . اذ أنه لا بقوم بما طلب منه فعلا القيام به » ولا حتى بما يدعى 
القيام به . من ثم يتضح لنا ضرورة مناقشة جميع ما تصل يكيان النظام 
المدرسى والأعمال المحددة له من وجهة النظر الخاصة بكل من مركزه 
الأخلاقى ووظيفته الأخلاقية فى المجتمع : 

ان كل ما ذکر ناه آنفا يعتبر من الآراء الشائعة . الا أن المكرة فى العادة 
توخذ بطريقة جد محددة وجد صارمة . فالعمل الاجتماعى للمدرسة 
محصور فى التدريب على المواطنية » ثم تفر المواطنية بعد ذلك بمعنى 
ضيق على أنها القدرة على التصويت بذكاء فى الانتخابات » والميل لاطاعة 
القوانين » الخ . بيد آنه من العبث أن يضيق معنى السئولية الأخلاقية 
فى المدرسة وآن بحضغط على هذا النحو . ان الطفل کائن موحد » والواجب 
يقتضى اما آن بحا حياته ككائن متحد متكامل ؛ واما أن يكابد الضياع 
وخلق المكدرات . ان اختيار علاقة واحدة من العلاقات الاجتماعية 
التعددة التى قوم الطفل بحملها » وان تحديد عمل المدرسة على أساس 
صلته بهذه العلاقة » انما مثله مثل اقامة نظام شاسع من التمرين الجسمانی 
هدفه ببساطة انما هو تقوية الرئتين وتحسين القدرة على التنفس 4 مستقلا 
فى ذلك عن َة الأعضاء والوظائف الأخرى . ان الطفل عبارة عن كل 
عضوى » عقليا » واجتماعيا » وأخلاقيا » تفس القدر الذى هو به 
جسمانى أيضا . ومن الواجب » طبقا لذلك > أن تسر الهدف الأخلاقى 
الذى بحدد عمل المدرسة على أوسع نطاق يمكن أن تشمله روح الادراك 


Yo 


العضوى . فواجبنا يقضى علينا بأن تأخذ الطفل على أنه عضو فى مجتمع 
بأوسع ما فى ذلك من معنى » وأن تطالب يكل ما هو ضروری لمساعدة 
الطفل على أنْ تعرف على كل علاقاته الاجتماعية » وأن سعب دوره 
فى تحملها . 

ان الطفل يجب ألا يكون مجرد مصوت ف الاتتخابات أو رعية من 
رعایا القانون ؛ ان عليه أن يكون عضوا فى آسرة » يكون مسئولا عنها 
بنفسه فيما بعد » وق جمیم الاحتمالات » فى تنشئة وتهذيب الأطفال » 
وهكذا تراه یک بقاء المجتمع واستمراره . ان عليه أن يصبح عاملا » 
وآن يلتحق بوظيفة ما يفيد منها المجتمع » وظيفة تؤكد له استقلاله الخاص 
واحترامه لذاته . ان عليه أن يكون عضوا فى حبرة وجماعة معينتين » وأن 
يساهم فى قيم الحياة » وآن يضيف شيئا ما الى آداب الحضارة ونعمها 
أبا كان موطنه . ان هذه القضايا قضايا شكلية عارية » ولكن اذا ما سمحنا 
لخیالنا آن بترجمها الى تفصيلات ملموسة : فسترى "نفسنا أمام منظر 
فسيج متنوع ؛ فالطفل کی يحتل مكانه الق المتعلق بهذه الوظائف 
المتباينة يجب عليه أن بتلقی تدريبا فى ميدان العلم » والفن » والتاريخ > 
وهذا معناه السيطرة على مناهج البحث الأماسية وعلى الأدوات 
الجوهرية للاختلاط والتفاهم » كما أنه بعنی أيضا جسما سليما متمرنا » 
وعينا تمتاز بالنظرة الصائية ويدا ماهرة » أعنى أنه يمتاز بعادات تختص 
بالمهارة والمثايرة » عادات يمكن أن نسميها » قوق ذلك » بعادات تقديم 
الخدمات . ان عزل العلاقة الشكلية للمواطنية عن جميع نظام العلاقات 
الذى ترتبط به حاليا ارتباطا وئیقا » وان القول بافتراض أن هناك دراسة 
معينة آو طريقة خاصة للمعاملة يمكن بها أن نجعل من الطفل مواطنا 
صالحا ؛ أعنى بعبارة أخرى » أن افتراض أن المواطن الصالح ثیء 
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أكثر من عضو مفي د فعال فى المجتمع » آی أنه شخص يضع كل قواه 
اليدنية والعقلبة تحت المراقبة » كل هذا يعتير طوقا من الخرافة نتمنی 
سرعة زواله من المناقشات التريوية . 

آضف الى ذلك نقطة آخری . ان الحتمم الذی نتحتم على الطقل 
أن یکون فيه عضوا » فى الولایات المتحدة الأمريكية » هو مجتمع تقدمی 
دیمقراطی . وعلیه » فالطفل يجب أن ينشاً للقيادة كما بحب آذ بربی على 
الطاعة » فیحب أن تکون لدیه القدرة على قيادة تفسه ؛ وعلی توجبه 
الآخرين » أعنى بح أن تکون لدیه قدرات على الادارة » ومقدرة على 
تحمل المسؤلية فى مواقفها . ولا جدال فى أن هذه الحاجة اللحة للترية 
من أجل القيادة ذات أهمية خطيرة فى ميدان الصناعة كما هو الشأن 
فى ميدان السياسة . ذلك أن آمور الحيأة تصبح یوما بعد بوم أكثر 
وقوعا تحت اشراف الذكاء والممارة قى ادراك واحداث الاتصالات 


زد على ذلك : آن ظروف الحيةة فى تغير مستمر . فنحن نعيش 
وسط تطور صدعى وتجاری ضخم . فالاختراعات الحديثة » والالات 
الحديثة » والوسائل انحنته للتقل وامواصساات تتوای عى مسر 
الحوادث سنة بعد آخری . وعلیه ؛ فسن المستحين ستحاله مطلقة 
قنشیء الطفل تنشئة تتعلق بآى وظيفة معينة فى الحياة . وبقدر ما يمكن 
أن تساس شئون التربية على هذا الأساس ء سواء أكان ذلك لاشعوريا 
أم شعوريا » فانه ينجم عن ذلك ضرورة عدم تهيئة مواطن المستقبل 
لوظيفة بعينها » بل علينا أن نحعل منه شخصا فى حالة تعادل » أو تابعا » 
أو طاقة حالية مؤجلة اتنظارا للعمل مستقيلا . فبدلا من أن يرعى هو 
شئون نفسه وشئون الآخرين » يصبح هو شخصيا موضعا للرعاية . 


۳۷ 


وهنا » أيضا يحب أن تفسر المسئولية الأخلاقية للمدرسة من الناحية 
الاجتماعية بروح أشد ما تكون حرية واتساعا » وهذا يعادل تدريب 
الطفل تدريبا يمنحه القدرة على امتلاك زمام نفسه بدرحة تمكنه من 
القدرة على أن يتكفل بأمرها » فلا تكون لديه فقط القدرة على أن يكيف 
تفسه حسب التغيرات الجارية حوله » بل يصبح قادرا على تشكيل 
وتوجيه هذه التغيرات . 

ومن الضرورى تطبيق هذا التصور الخاص بعضوية الطفل فى المجتمع 
على وجه الأخص عند بحث تحدب المبادىء الأخلاقية فى التربة . 
فالمدرسة لا هدف لها ولا غرض بعيدا عن فكرة مث ركتها فى الحياة 
الاجتماعية . وبقدر ما نحصل أنفسنا فى التفكير على أن الدرسة نظام 
انعزالى فلن تكون لدينا أبة مبادىء أخلاقية موجهة » ذلك لأننا والحالة 
هذه نفتقر الى الهدف والثل الأعلى . لكنه قد سيق أن قيل بأن من الممكن 
اقرار هدف التربية بلغة الفرد وحده . مثال ذلك » أنه قد قيل ان الغرض 
من التربية هو النمو المتناسق لقوی الفرد جميعها . وهنا لن تكون لنا 
أبة صلة ظاهرة بالحياة الاجتماعية أو بعضويتها » ومع ذلك يقال ان لدينا 
تعريفا كاملا مناسبا للهدف من التربية . غير أننا لو آخذنا هذا التعريف 
مستقلا عن أية علاقة اجتماعية فلن نجد لنا أى معير "و سوذج نقيس 


الانسجه . وة قوة دلنسبة للاستسال الذى توضع فيه » أى 
دة ننوظينة التى دي . أن الانسان » اذا أخذ بطريقة اثعزالیة » 
لا بوجد فى تكوينه ثىء يزوده بأغراض موجهة ویصلح للتمييز بين 

ختلف القوئى . واذا ما طر.حنا جانبا المدف الذى تزودنا ه الحياة 


۳۸ 


الاجتماعية فلن يكون لدينا آى مرجع سوى « الملكة النفسانية » 
القديمة نعود اليها لتخيرنا ما معنى القوة عموما أو ماذا تكون عليه 
القوى العينة . و7 لذ نرى أن الفكرة تتقلص لترتد الى محرد تعداد 
لقائمة من الملكات - مثل : الادراك : والذاكرة » والاستدلال » الخ س 
ثم نقرر بعد ذلك آن كلا من هذه القوى بحتاج الى تنمية . غير أن هذه 
القضية قضية شكلية عقيبة . اذ أنها تتقهقر بالتدريب الى أن تصبح 
مجرد رياضة جوفاء . 

رسا كان من الممكن تنمية قوى الملاحظة والذاكرة تقوية حادة 
بدراسة حروف اللفة الصينية » كما يمكن الحصول على دقة 
الاستدلال بدراسة دقائق المناقشات المدرسية فى القرون الوسطى . 
والحقيقة البسيطة هی أنه لا توجد ثمة ملكة منعزلة للملاحظة 
أو لاذاكرة أو للاستدلال » أكثر من وجود ملكة أصيلة للحدادة » 
أو للنحارة » أو للهندسة البخارية . فهذه اللکات تعنى فى بساطة أن دوافم 
وعادات خاصة قد نسقت فيما بينها وشكلت بقصد انجاز أنواع خاصة 
من العمل . وينطبق نفس الثىء بدقة على ما ندعوه بالملكات العقلية . 
فهى ليست قوى فى ذاتها » ولكنها تكون كذلك من حيث علاقتها 
بالأهداف التى وضعت من أجلها : والخدمات التى بحب عليها القيام 
بها . ومن ثم لا یمکننا اقامتما أو مناقثستها على أنها قوی على أساس 
نظرى » بل على أساس عملی فقط . اننا بحاجة الى معرفة النفروف 
الاجتماعية التى بالرجوع اليما سيضطر الفرد لاستعمال قدرته على 
الملاحظة » والت‌ذکر ء والتخيل » والاستدلال قبل أن نحصل على أى 
آساس آلمی ملموس لعرفة ما يعنيه حاليا تدريب القوى العقلية سواء 
أكان ذلك من ناحية مبادئها العامة أو من ناحية تفصيلاتها العملية . 


۳۹ 


وما لم تفسر كل هذا بلفة اجتماعية ء فلن تحصل للحياة المدرسية على مثل 
أو نماذج آخلاقية عليا . ولكى هم الدور الذى تودیه المدرسة فعلا » 
ولكى تكشف عن أنواع النقص ف الناحية العملية » ولكى ننشىء خططا 
للنهوض بها يازمنا أن يكون لدينا تصور واضح عن احتياجات المجتمع 
وعن علاقة المدرسة بهذه الاحتياجات . 


۳ 
ومع ذلك » فمن الناسب جدا آن تقوم بتطبیق هذا البداً العام 
لیعطیها الى حد ما مضمونا آکثر تحدیدا . ماذا بعنی البد" العام عندما 
ننظر فى ضوله الى النظام الدرسی القائم ۶ وما هی آنواع النقص التى 
بدلنا علیها هذا المبدأ ۶ وما هى التغیبرات التی يشير !ليها ۶ . 
النتيجة الأساسية لذلك هی أن الدرسة نفسها يجب أن تکون معهدا 
اجتماعیا حیویا الى آقصی درجة ممكنة أكثر مما هى عليه الآن . لقد نمی 
الى علمی أنه قد آنششت فى مدينة شيكاغو مدرسة للسباحة نندرب فیها 
الشبان على العوم دون أن ینزلوا الى الماء » ویقوم التعلیم فیها على آساس 
تکرار التمارین على مختلف الحرکات الضرورية للعوم . وعندما سئل 
آحد هّلاء الشبان الذین دربوا على هذه الطريقة عما حدت له عندما نزل 
الى الماء » آجاب اختصار أنه » «غطس © . قد تکون هذه القصة 
صحيحة » أما اذا لم تكن كذلك ۽ فانه يبدو أن تکون محرد خرافة 
اصطنعت عن قصد الغرض منهما تصوير الوضع الراهن فى المدرسة » 
وذلك عندما نصدر عليها الحكم من وجهة اننظ الخاصة بعلاقتها 
الأخلاقية بالمجتمع . ان المدرسة لا يمكن أن تکون اعدادا للحياة 
الاجتماعية الا اذا قدمت » من داخل تفسها 6 ظروفا ممائلة تماما للحياة 


۳۰ 


الاجتماعية . آما فى الوقت الحاضر فان المدرسة قد تكفلت بالقيام بالواجب 
التافه الذی كان بوم به الملك سيسيفوس (*) على أوسع نطاق . فهى 
تحاول عمليا القيام بتكوين عادة عقلية فى الأطفال بغية استعمالها فى الحياة 
الاجتماعية التى » غالبا ما يبدو » آنها قد استبعدت بعناية وعن قصد من 
أى اتصال حيوى بالطفل الذى هو كد نرى تحت التمرين . ان الطريق 
الوحيد للاعداد للحاة الاجتماعية هو بالذات ممارسة الحياة الاجتماعية 
نفسها . فتکوین عادات تقديم النفع الاجتماعى والقدرة على الاسهام فق 
خدمة الجتمع بعيدا عن أى ضرورة "و باعث اجتماعى مباشر » وبعيدا عن 
وضع اجتماعى ائم » معناه حرفا : تعليم الطفل السباحة عن طريق تدريبه 
على حرکات العوم خارج الاء . ذلك لأن الشرط لا غنی عنسه 
قد "خرج من انحسب : وتبى لذلك كانت النتائج تافهة 

ل العسية امحزنه والكثيرة الشائعة ‏ آی عملية الفصل بين 
تشته العقلية والتنشئة الأخلاقية » .وبين اكتساب المعلومات وتنمية 
انسنوت . هی بكل بساطة التعبير عن الفشل فى ادراك وف اقامة المدرسة 
كمنظمة اجتدعة . تحمل فى طياتها ما لدى المجتمع من حياة اجتماعية 7 
أخلاقية . وعلی قدر سخشدك المدرسة من النموذج ع یی يد 
الجماعة » فان التنشئة الأخلاقية يجب أن نقر له على أساس مرضی 
( بالنسبة لعلم الأمراض ) من ناحية وشكلى من ناحية “خرى . ذلك ؛ ان 
التنشئة تعتبر مرضية عندما نوجه اهتمامنا الى اصلاح الأخطاء بدلا من 
تكوين عادات ذات خدمات ايجابية . وحينئذ بضطر الدرس الى أن تتخذ 
موقفا يكون فيه اهتمامه بحياة التلامیذ الأخلاقية قد أخذ عليه انناهه 








ري ملك خرافى من ملوك كورنثة » حكم عليه فى الجحيم أن يدحرج 
حجرا كبيرا من فوق تل كلما هبط الحجر عاد ثانية . 


۳۱ 


الشديد برعاية الذين فشلوا قى انسده مع القوانين اندرسیه وحياتها 
الرتيبة . تلك القوانين » التى لو نظرة الها فى نفس الوقت من وجهة 
نظر تطور الطفل » لوجدناها الى حد ما عرقية واستيدادية . فهى قواعد 
قد وضعت ليكون من شأنها العمل على استمرار سير الأوضاع المدرسية 
القائمة ؛ الا أن التقص الفطرى للضرورة فى العمل الدرسی عکس نفسه 
ف صورة احساس 3 من جانب الطفل معناه أن النظام الأخلاقى ف 
المدرسة هو الى حد ما نظام تعسفى . ان 3 ظروف تضطر الدرس 
پالعناية بالفاشلين أكثر من عنايته بأولتك الذين يتتعون ينمو صحى أمر 
شو بالاهتمام عن وضعه الصحيح كما أنه بۇدى یت اناد والضلال 0 
ان الاهتمام بالعمل الخاطىء ينبغى أن يكون حالة خاصة کثر منه الحالة 
الهامة . فالطفل ينبغى أن يكون لديه عور ایجابی بما هو ف سبيل 
القيام به » وآن تكون لديه القدرة على أن بحکم على أفعاله وعلى أن 
پنتقدها من وجهة نظر علاقتها بالعمل الذى بحب عليه أن شوم به . وبهذه 
الطر شة فقط بمكنه الحصول على نسوذ+ سو سلیم 2 ساعده بوجه 
خاص علی تقد بر الماشلين من تلاميذه وعلى تقييمهم بالقيمة الصحیحه 
التى بستحقونها . 

اننا حين نقول بان التثقيف الأخلاقى فى الدرسة شکلی الى حد ما ؛ 
أنما نعنى به أن العادات الخلقية التى تظفر عسوما داهتماه خدص فالمدرسة 
ما هی الا عادات قد خلقت خلقا : كما لو كانت : لهذا الغرض بالذات . 
وحتی العادات المتعلقة بالنشاط » والنظام ؛ والمثايرة > وعدم التدخل فى 
شون الآخرين 4 والاخلاص فى آداء الواجبات المفروضة 4 تلك العادات 
التى تشربها المدرسة آذهان التلاميذ » ما هى الا عادات ذات ضرورة 
أخلاقية » وذلك ببساطة لأن النظام المدرسى لا يخرج عما هو عليه ؛ كما 


۳۲ 


يحب أن صان دون مساس به . فاذا ما افترضنا حرمة النظام المدرسى 
على ما هو عليه . فل هذه العدات تبثل أفكارا آخلاقية دائمه 
وضرورية » غير ذ هم يحدث بلغ هو أنه على قدر انعزال وآلية 
النظام الدرمی تفسه فان الاصرار عبی هذه العدات الأخلاقية يصبح الى 
حد ما غير واقمى : لأن المثل الأعمى دی ترتبط به هو ف ذاته غير 
ضرورى . فالواجبات » بمعنى آخر : هی بوجه متميز واجبات مدرسية ٤‏ 
لا واجبات تتعلق بالحياة . واذ' م قارنا هذا بحال البيت الذى أحسن 
تنظيمه » فانا نجد أن الواجب ت والمسئوليات التى يجب على الطفل أن 
يعترف بها وأن يآخذ بها تسه ليست كتلك كالتى ترجع الى الأسرة كنظام 
انعزالى خاص » بل تفيض من طبيعة الحياة الاجتماعية ذاتها التى تشارك 
فيها الأسرة وتسهم فى اقامتها . ان الطفل ينبغى أن تكون له بالضبط نفس 
الدواقم للعمل الصحيح » وأن بحکم عليه فى الدرسة بتفس المعايير التى 
بحكم بها على الراشد فى الحياة الاجتماعية الأوسع محالا والتى ينتمى 
اليها فعلا . ان الاهتمام برفاهة الجماعة + وهو اهتمام فكرى وعملى . 
كما هو عضنى أيضا - أعنى » اهتمام بادراك كل ما ينهض بالنظام 
الاجتماعى وبالتقده . و بكل ما ساعد على وضع هذه الیادیء موضم 
التنفيذ سب انما هو العادة الأخلاقة القصوى التى بحب عليد أن ترد الها 
جميع العادات الأخلاقية المدرسية اذ كن لابد لها من أن ترود بنفحه من 
الحياة الأخلاقة . 
4 

ويمكننا تطبیق هذا التصور عن الدرسة ؛ كهيئة اجتماعية تعکس 
وتنظم بصورة نموذجية البادیء الأساسية لحياة انجاعة كلها » على کل 
من موضوعات الدراسة وطرق التدرس . 


م ل ۲ البادیء الاخلاقية ۷۳ 


آما فيما بختص بطرق التدريس » فان هذا البداً يقصد منه عند تطبيقه 
أن الاهتمام يجب أن يركز على البناء والاتتاج » أكثر من تركيزه 
على الامتصاص ومحرد التعلم . وانا ليصيبنا الفشل عندما نحاول 
الفردية الصميمة للطرق الأخيرة » وكيف آنه تنعكس يطريق لا شعورو, » 
وان كان مؤكدا وذو فاعلية » على أسلوب الطفل ف الحکم والفعل . 
تصور أربعين تلمیذا مكلفين جميعا بقراءة تفس الكتب » وباعداد وحفظ 
تفس الدروس يوما بعد يوم . ولنفترض أن هذه العملية تكون الى حد 
بعيد الجزء الأكبر من عملهم » وأنه يصدر عليهم بستمرار الحكم من 
وجهة نظر ما يستطيعون تحصيله فى مدى ساعة دراسية . ثم قدرتهم على 
استعادته ى حصة من الحصص . هنا » لا مجال بالتانی لأى فرصة لتقسيم 
العمل اجتماعيا أو أخلاقيا . كما أنه لا مجال لفرصة يستطيع فيها كل طفل 
أن ينتج بنفسه شيئا خاصا به » ويمكنه به أن يسهم فى رسمال الجماعة » 
پینما شارك هو » بدوره » فى منتجات الآخرين . فنجميع قد أعدوا 
للقيام بالضبط بنفس العمل وليحصلوا على تس التتائج . ذلك أن 
الروح الاجتماعية لم تزرع ف تفس العتفل - اذ فى الواقع ؛ بقدر 
ما تحقق هذه الطريقة نتاجها » فانها تذبل بالتدريج لفقدان الاستعمال . 
لذلك » فان من السهل علينا آن نرى ؛ من الناحية الفكرية : أن "حصد 
الأسباب التى تحعل القراءة فى المدرسة بصوت مرتفع كثيرة العيوب + هو 
أن الدافع الحقيقى لاستعسال اللفة س أى الرغبة فى التفاهم والتعلم ل 
لم يوضع موضع الاستعمال . فالطفل يعرف معرفة أكيدة أن المعلم وجميع 
زملائه التلاميذ لديهم ما لديه بالضبط من الحقائق والأفكار » فهو لا يقدم 
لهم ألبتة آی جديد . وهنا ۽ يمكننا أن تنساءل عما اذا 5ن النتس 
الأخلاقى لا بساوی النقص العقلى جسامة وخطورة . فالغل يولد ولديه 


۳ 


الرغبة الطبيعية فى ن ينتج » وآن يعمل + أو بمعنی آخر » ولد مطبوعا 
على أن يقدم لنا خدماته . وعندما يهمل استخدام هذا الیل » وعندما 
یت الظروف وقد تهیأت لتحل محنه هناك دوافع آخری » فان رد الفعل 


غير أن النقص فى انماء الروح اجتعیه ئيس هو کل شىء . فالدوافع 
والعاییر الفردية من الناحية الايجبية تتکرر فتتعلم . لهذا يجب خلق بعض 
البواعث التى تحفز الطفل عبی الانشغال يدروسه . وأفضل هذه 
الحوافز هو تعلق التلميذ ب تذه + على أن يشعر فى تفس الوقت أنه 
بعمله هذا لا بخااف القواعد المدرسية » وهكذا تراه من الناحية السلبية » 
ان ل تكن الايجابية . بساهم فى تقديم الخير الى المدرسة . وليس لدى 
ما "قوله فيما يختص بهذه الحوافز أيا كان مداها ۽ غير أنها لا تهى بالغرض 
القصود . فالعلاقة بين جزء العمل الذى بحب انجازه وین حب شخص 
ثالث يعتبر “مرا خارجيا » لا مسألة ذاتية . وحينئذ » فهى قابلة لأن 
تتحطم عندما تنغير الظروف الخارجية . أضف الى ذلك أن هذا التعلق 
بشخص معان » وان كان الى حدم "مرا اجتمعيا : قد بصب عرلا شديدا 
وحائلا قويا لما يتصف به من أنانية ايجابية . وعلى أية حال » فمن الضروری 
أن نعرف أنه ينبغى آن ينمو الطفل تدريجيا من هذا المؤثر الخارجى 
نسبيا » الى تقدير القيمة الاجتماعية لا يجب عليه أن يفعله من أجل الشىء 
فى ذاته » ومن “جل علاقاته بالحياة ككل ؛ لا كما لو كانت علاقته قد 
نسمرت فى شخصين "و ثلانة . 

غير أن الدافع » لسوء الحظ » لا يكون على مستوى هذه العلاقة 


e: 


الطيبة دائما » اذ أنه كثيرا ما يختلط بدوافع أحط منه تتمیز دالتردية . 
فالخوف آحد الدوافع التى لابد وآن تتدخل ی الوضوع : -- ولا نقصد 
تالضرورة الخوف الجسمانى » أو الخوف من العقوبة » بل انخوف من 
فقدان رضا الاخرین » الخوف من فشل ذریم حساس قد ينقب الى 
مرض . ومن ناحية آخری تتدخل المنافسة والمزاحمة . ویما أن الجبيع 
يقومون بالط باداء نفس العمل » وبما آنا تصدر عليهم جميعا الحكم 
(ف کل من الدروس والامتحانات » على أساس من الدرجات والتقدم ) 
اليها » فليس اذن من اللائق أن نلج الى شعور التفوق . فالأطفال تصدر 
عليهم آحکامنا بناء على مقدرتهم فى عرض تفس المجموعة الخارجية من 
حقائق وأفكار . ويجب تتيجة لذلك ترتيبهم فى درجات على آساس من 
بالكفاية » ورتضون لأتفسهم وضعا من الشعور يدو نية داكمة مستمرة . 
ولا يحتاج تبيان آثر هذا على كل من احتراه انذات واحترام العمل الى 
شرح طويل . آما الأقوباء منهم فان" العظمة تفريهم » لا على أساس 
قوتهم » بل على أساس الواقع وهو أنهم أقوى من غيرهم فعلا . بهذا » 
نرى الطفل يدقع قبل الأوان الى منطقة المنافسة الفردية ؛ وسدث هذا 
فى اتحاه تکون فيه المنافسة آخر شىء يمكن تطبيقه : أعنى + فى ميدان 
المسائل المكرية والروحية » القاثمة على قانون انتعاون والمشاركة . 
ولا أستطيع أن أتوقف هنا لأصور لكم الحانب الآخر . فكل 
ما أستطيع أن أقوله فقط هو أنء المدخل الى كل طريقة تلتجىء الى قوى 
الطفل الا بحابة 04 والى قدراته على البناء 2 والانتاج 6 والابداع 4 مین 
لنا فرصه تحويل مركز الثقل الأخلاقى من محرد عملية امتصاص تدقعها 
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الأنائية الى عملية القيام بتقديم خدمات تعتبر فى تمس الوقت عملا 
اجتماعيا . وستتاح نی الفرصة فيما بعد للتحدث عن هذه الخطط من 
الناحة النفسية » أعنى من ناحية علاقتها تور التوى خاصه بالطفل . 
آما حديثى عنها هن فهو خاص بعلاقتي يسعنى حية الجمعة : وبالاحساس 
يتفسيم العمل الدى سین کل واحد على أل سیب بتعليبه لخص : وأن 
يحصل على تداج يسكن أن نصدر عليه أحكام : لا على اڀ ببساطة 
تائج عقلية : بل على آساس داقع الاخلاص و a‏ تقدمه من 
نفع للآخرين . 

ن التدريب اليدوى أسمى من أن يكون مجرد تدريب يدوى : بل نه 
أكثر من تدريب فكرى » وهو بین بدى أى مدرس كفء بسلس له التب 
وعالبا ما مكون ذلك بالطبع > فى سبيل تنمية العادات الاجتماعية . ومنذ 
ضهور فلسفه كنط أصبح من الشائع فى نظرية !لفن » أن أحد مظاهرها 
التى لا غنى عنها هی أن الفن صفته الشمول » أعنى آنه لا ينبغى أن 
يكون نتاجا لأى رغبة آو شهوة شخصية بحتة ؛ أو أن يكون قادرا على 
ملاءمة فردية فقط : بل نبغى أن تكون قيمته نابعة من اشتراك الجميع 
فى ادراکه . 

أن التفرقة بين ما هو فکری وبين ما هو أخلاقى بحب أن تستمر 
حتما فى مدارسنا ( رغم انجهود الفردية التی يبذلها بعض الدرسین ) طالما 
كان هناك فصل بين التعلم والعمل . ان محاوله ربط الاعتبار الأخلاقى 
الأصيل بعمليات التعلّم البحتة » وبالعادات التى تحب عملية التعلم 
هذه » يمكن أن تنشا فقط أثناء التدريب الأخلاقى المصاب بالشكلية » 
داسفب اتید زد الح لب ما .هکره 
ما قد آنحز كما هو حادث الان برینا فقط الامکانیات التی قد تلازم 


۳۷۲ 


العلاقات الأخلاقية العضوية الوطيدة انتی تتضمنها طرق أنشاط حيث 
ستدل اقتناص الغو ص بالمشاركة والتعاون وتبادل الخدمات . 


° 
ان مبدآنا القائل بأن المدرسة تفسها عبرة عن نظام اجتماعى تمثیلی » 
قد يمكن تطبيقه على مادة الدراسة فى التعلیم س كما أنه يجب تطبيقه اذا 
كان لايد لنا من التغلب على التفرقة بين كل من العلم والأخلاق . 
ان النظرة العايرة للمؤلفات التربوية ستکشت نا عن الحاجة الماسة 
الى معيار مطلق لقياس القيم الدراسية ؛ ولتحديد كن من قيمة المضمون 
وهيمة الشكل . ونحن فى الوقت الحاضر على استعداد لأن يكون لدينا 
معياران » أو ثلائة » أو حتى أربعة معاییر مختلفة نقيس عليها مختلف القیم 
س سواء أكانت تنظيمية » أو ثقافية > "و تعليمية . اذ ليس ثحة تور 
لأى مبدأ موحد فريد . والمهم فى الوضوع هو أن مدى وطريقة الدراسة 
التى ترتفع بالتلميذ الى مستوى الشعور ببيئته الاجتماعية » والتى تمنحه 
القدرة على أن يفسر قواه الخاصة من وجهة نظر امكانياتها فى تقضدیم 
خدمات اجتماعية » هو هذا العبار الوحتد الأقصى . 
ان التفرقة بين قيمة الشكل وبين قيمة الضمون قد حبحت من 
الأمور العادية » الا آنه على قدر معرفتى » لم تبذل “ية محاولة لاعطائها 
أسبابا معقولة . وانى لأقدم لكم ما دتی 26 لهذا الوضوع : ان 
أى دراسة من وجهة نظر معينة تعين الطفل على الشعور بتركيب الحية 
الاجتماعية آو بنيتها » كما آنها تساعد » من وجهة نظر آخری : أن يفتيم 
الطريق الى التعرف على الأدوات التى سير المجتمع بمقتخض‌ها والى 
السيطرة على هذه الأدوات . آما الجانب الأول فهو ما نطلق عليه اسم 
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قيمة المضمون » وآما الآخر فهو ما ندعوه قيمة الشكل . وهكذا نرى أن 
الشكل لا يمكن "ن بنطوی على معنى البخس بای حال من الأحوال . 
انه لا يقل أهمية عن المضمون . فهو يمثل لنا : وکانه : التطبيق التكنيكى » 
وعملية توافق الوسائل التى نتطليها العمل الاجتساعى د بالضيط كما بختص 
المضمون بتحقيق القيمة أو الغاية من العسل الاجتعی . ندنت ‏ فان* 
ما نحتاج اليه نیس هو الانتقاص من قيمة الشكل ؛ بل وضعه فى الموضع 
اللأئق به : أعنى » أنه طالما كانت صلته صلة الغابة بائوسینه ١‏ قانه تحب 
أن بنقی تابا لغابة ما » وآن يدرس على أساس علاقته بهذه الغية . هذه 
التفرقة فى نهابة المطاف تفرقة “خلاقية » لأنها لا تعلق بشىء موجود 
بموضوع الدراسة من وجهة النظر الفكرية أو المنطقية البحتة : بل تعنق 
بدراسات ينظر اليه من ناحية الطرق التى بها يمكن أن تدمى شسعور؛ 
بطبيعة الحياة الاجتماعية » شعور مفروض على الطفل أن يعيش فيه . 
لنتتناول المناقشة آولا من جانب المضمون . يحب أن تعتبر الدراسة 
وسيلة تنشئة بحقق بها الطفل الجانب الاجتماعى من العمل ؛ فاذا ما تقرر 
ذلك انها تقدم نا معيارا لاختيار المادة وللحكم على القيمة . آما الآن» 
كما سبق أن المحنا نا » فلدينا ثلاث قیم مستقلة محدودة : احداها تختص 
بالثقافة » والأخرى بالمعلومات » والثالثة بالنظام . وترجع هذه القيم d>‏ 
الحقيقة » الى وجوه ثلاثة من التفسير الاجتماعى . وتكون المعلومات حقيقية 
أو تربوية فقط بقدر ما تنتحه من خيالات وتصورات محددة للمادة القائمة 
فى الحياة الاجتماعية . ويعتبر النظام حقيقيا وتربويا فقط بقدر ما يمثل 
من رد فعل للتعليم على قوى الفرد الخاصة حتى يمكنه اخضاعها لعملية 
الضبط التى تقوم بها الأهداف الاجتماعية . آما الثقافة » فاذا كان لابد 
وأن تكون حقيقية وتربوية : وليست برقا ظاهريا أو طلاء مزورا » فانها 
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تمثل الاتحاد الحيوى بين کل* من التعليم والنظام . انها ترسم لنا تنشئة 
النرد الاجتماعية ق نظرته الشاملة للحياة وق طرشَة تعامله معي . 

ويمكننا » فى ايجاز » ایضاح هذه النقطة المجردة بالرجوع الى قليل 
من الدراسات المدرسية . وأول ما يحب أن نعرفه فى هذا الوضوع هو أنه 
ليس هناك حد فاصل بين الحقائق نمسها يصنفها لنا ويضع كلا منها فىالباب 
الذى يخصها » اما فى باب العلم » أو التاريخ » أو الحغرافيا على التوالى 
ان التصنيف المبوب السائد اليوم ( والذى ,شارك فى تقديم التلميذ منذ 
البداية الى عدد من الدراسات المختلفة متضمنة فى عدد متفاوت من الكتب 
المقررة ) يعطينا فكرة خاطئة تماما عن علاقات الدراسات بعشها سعض »> 
وعن الجموع الفكرى الذى ينتمى اليه . هذه المواضيع ؛ فى الحقيقة ؛ لها 
جميعا علاقة بالحقيقة الكبرى ذاتها » أعنى » بالتجربة الواعية للانسان . 
انه فقط بسبب تعدد مصالحنا » وتباين أهدافنا ؛ تقوم يفرز المادة ثم نطلق 
على جزء منها اسم علم الطبيعة ؛ وعلی جزء آخر اسم التاريخ » و 
ثالث اسم الجغرافيا » وهکذا . فكل واحد من هذه الوضوعات يشل 
تنظیما للمواد على آساس علاقتها بأحد الأهداف أو باحدی العملیات 
السائدة أو اللموذجية ف الحياة الاجتماعية . 

ولیس هذا المعيار الاجتماعی ضروریا فقط للفصل بين الدراسات 
بعضها وبعض » بل ضروری أيضا شم أسباب دراسة کل منها » ولفهم 
البواعث التى ينبغى أن تعرض على أن لها بها صلة . فعلی سبیل الثال » 
كيف نعرف علم الجغرافيا ۶ ما هى الوحدة التی تربط بين ما نسمبه بأقسام 
الجغرافيا الختلفة س مثل الجغرافيا الرياضية » والجفرافیا الطبيعية ؛ 
والجغرافیا السياسية ‏ والجفرافیا التجارية ۶ هل هذه هی محض تصنیفات 
تحريبية تعتمد على الحقيقة الساذجة القائلة بأتنا نحری خلف محموعة من 
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حقاكق متباينة لا يمكن أن يرتبط بعضها ببعض » أو أن هناك بعض 
الأسباب التى تدعو الى وضعها تحت اسم جغرافيا : وأن هناك مبدأ أوليا 
قسمت على آساسه المادة تحت هذه العناوين المختلفة ? ولا أفهم من كلمة 
« أولى » شيئا يتعلق بالحقائق الموضوعية هسها : لأن الحقائق لا تصنف 
تفسها » بل في منها أنها شىء بتعلق باهتماء العقل الانسانی بها وباتجاهه 
نحوها . وهذا موضوع متشعب الأطراف : وقد تتطلب الاجابة عنه اجابة 
مناسبة بحثا أطول من الذى نحن بصدده الآن . أما أنى أثير الموضوع 
هنا فذلك لأيين من ناحية ضرورة الرجوع الى مبادىء جوهرية 'عمق 
اذا كان لابد نا من فلسفة واقعية للتربية ؛ ولكى أقدم ؛ من ناحية خری : 
توضيحالمبدأ التفسير الاجتماعى . وینبفی آن أقول هنا بان الجفرافیا يجب 
عليها أن تعالج جميع هذه الوجوه للحياة الاجتماعية التعلقة بتفاعل حياة 
الانسان والطبيعة ؛ أو » أنه يجب عليها أن تعالج العالم باعتبار أنه مسرح 
للتفاعل الاجتماعى . وعلى ذلك فای حقيقة اذن ستكون حقيقة جغرافية 
بقدر ما تبين فيه اعتماد الانسان على بیکته الطبيعية » آو بقدر ما بدخل 
هذه البيئة من تغيرات خلال حياة الانسان . 

ان الصور الأربع التى ذكرناها تفا للجغرافيا تصور لا » اذن » أربع 
مراحل متزايدة للتحريد فى بحث العلاقة التبادلة بين حياة الانسان 
والطبيعة . ان الجغرافيا التجارية يجب أن تكون هی نقطة البداية . أعنى 
بذلك آن جوهر أية حقيقة جغرافية هو شعور شخصين » أو مجموعتين 
من الأشخاص » تفصلهما وتربطهما فى تفس الوقت البيئة الطبيعية » وأن 
الاهتمام يجب أن بوجه الى رؤية كيف يعيش هؤلاء الناس منعزلين 
ومختلطين ف تهس الوقت فى أفعالهم بأساليب هذه البيئة الطبيعية . ان 
المعنى النهاگی لافظة البحيرة + والنهر > والحبل » والسهل ؛ لبس معنى طبيعيا 
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بل هو معنى اجتماعى » فهو عبارة عن الدور الذى يلعبه فى تبديل العلاقة 
الانسانية وتأدية وظيفتها . وهذا يتضمن بوضوح امتدادا لكلمة تحارى . 
فليس معنى ذلك فى بساطة أن“ علاقتها مقصورة على الأعمال التجارية » 
بمعناها الضيق » پل انها لتشمل كل ما يتعلق بالصلات الانسانية ويطرق 
مواصلاتهم متأثرة فى ذلك بالصور والصفات الطبيعية . أما الجغرافيا 
السياسية فتصور لنا نفس هذا التفاعل الاجتماعی من الناحية الاستاتيكية 
بدلا من الناحية الديناميكية » أعنى ‏ آننا نآخذها على أنها متبلورة وراسخة 
فى أشكال معينة . أما الجغرافيا الطبيعية ( ولا تشمل تحت هذا العنوان 
الجغرافيا الوصفية فقط ؛ بل تنضمن أيضا دراسة نباتات الأقاليم 
وحيواناتها ) فانها تمثل مدى أبعد من التحليل أو التجريد + فهى تدرس 
الظروف التی تحدد العمل الانسانی » دون أن تضع ف حسایها » مؤقنا » 
طرق أداء هذه الأعمال تأدية معينة . آما الجفرافیا الرياضية فترجع بالتحلیل 
فى بساطة الى ظروف آبعد وأقصى » موضحة بذلك أن الظروف الطبيعية 
نسها ليست نهائية » بل تعتمد على المكان الذی شغله هذا العالم فى 
نظام أوسع » بعبارة آخری ها نحن قد رسمنا هنا ۽ خذوة خطوة » الحلقات 
التى قربط المهام والتفاعلات الاجتماعية المباشرة للانسان بالعودة الى النظام 
الطبيعى العام الذى يحددها تحديدا نهائيا . ونتسع المنظر شيئًا فشا » 
ثم تنفرج وتكبر صورة كل ما يدخل فى تكوين العمل الاجتماعى ؛ ولكن 
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لا ينبغى أن تتکسر سلسلة الترابط فى أى وقت . 
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ومن نافلة القول آن تتناول الدراسات الواحدة تلو الأخرى وأن نبين 
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لا أستطيع أن أمسك الحديث عن التاريخ ولو بكلمة "و كلمتين . فالتاريخ 
يعتبر حيا أو ميتا بالنسبة للطفل حسب طريقة عرضه "و عدم عرضه من 
وجهة النظر الاجتماعية . فعندما تعالحه ببساطة على نه سحل لا قد مضى 
وعفى عليه الزمن : فانه سيتسم حتما بالاله : دنك لأن المافى 4 باعتباره 
ماضى » يعتير بعيد! نائيا » زال عنه الوجود . وهو من حيث آنه ماش 
فليس ثمة باعث يدعو لترقبه . وسوف تاس القيمة الأخلاقية لتدريس 
التاريخ بمدى معالحته كمادة لتحليل العلاقات الاجتماعية القائية ‏ أعنى : 
بمقدار ما بقدمه من بصيرة لما يقوه عليه بناء المجتمع وطريقة عمله . 

وعلاقة التاريخ هذه بفهم القوى الاجتماعية القالسة واضحة سواء عنيد 
أتناولناها من وجهة نظر النظاه الاجتماعى آم من وجة نظر التقف‌ده 
الاجساعى . فالبناء الاجتماعى القائم فى غاية التعقيد . فمن المستحيل عملیا 
أن يهاجم الطفل مثل هذا النظام جملة وآن يحصل على أبة صورة ذهنية 
محددة له . بيد أنه بمکن اختيار الأشكال النموذجية للتطور التاريخى 
بحيث يمكنها أن تعرض لنا » كما بحدث خلال النظر فى تلسكوب مثلا » 
المقومات الجوهرية للنظام . فاليونان » مثلا تصور لنا مدى الفن ومدى 
القوة النامية للتعبير الفردى » أما روما فتعرض لنا العناصر السياسية 
والقوى المحددة للحياة السياسية على نطاق هائل . الا أنه » بما أن هذه 
الحضارات نفسها معقدة نسبية > فان دراسة صور أبسط للحالات القائمة 
للصيد ؛ ولحياة البدو والزراعة فى بدايات التحضر » وكذلك دراسة 
آثار استخدام الحديد ء والآلات الحديدية ؛ وما آشبه ذلك ؛ مما فيد 
فى التعقید الوجود الى عناصره البسيطة . 

ان آحد الأسباب التی من آجلها لا یبلغ تأثير تدریس التاریخ مداه 
عادة هو تلك الحقيقة الواقعة من أن الطالب قد هيىء للحصول على 
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ا E‏ ى الميت الذى - حة فيه . 
ن لطريق الوحيد لتأمين إلفن الضرورى لتصوير الأشياء لا تى لاعن 
خرن بط الماضى بالحاضر » كما لو كان الماضى يعرض علينا دفر مصورا 
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ولا بقل مبداً التباين آهمية عن مبداً انتش به . ان الحياة الراهنة تبلغ 
من التصاقها بنا وتآثرها فينا ى كل موضوع مبلفا لا نستطيع الفكاك منها 
لنراها كما.هى عليه فى الواقع » بحيث لا يبدو ند شىء بوضوح أو تمییز 
كآنه سمة مميزة . وى دراستنا للعصور القديية تحه الاتباه حتما الى 
الوان التفاوت العجيبة . ومن ثم > يكوان الطفل لنفسه مكنة ف الخيال» 
يستطيع من خلالها أن ينتزع تفسه من الضغط الحالى للظروف المحيطة به 
وأن يقوم بعد ذلك بعملية التعرف . 

والتاريخ مفيد أيضا فى تدريس مدهج التقدم الاجتماعى . ومن المقرر 
الشائع وجوب دراسة التاريخ من زاوية العلة والمعلول . أما صدق هذه 
انقضية فیتوقف على ات . فالحية الاجتماعية فى غابة التعقید » 
وأجزاؤها التعددة برتبط بعضها معض وبالبيئة الطبيعية ارتباطا عضویا 
وثيقا » حتى انه ليستحيل علینا آن نقول ان هذا الشیء أو ذاك علة لشىء 
آخر معين . ان ما تستطيع دراسة التاريخ أن تحدثه هو أن تكشف 
لنا عن الوسائل الرئيسية فى طريق الاستكشافات ؛ والاختراعات » والطرق 
الجديدة للحياة » وهكذا » تلك الوسائل التى استهلت مطالع العصور 
العظيمة فى التقدم الاجتماعی » والتى يمكنها أن تقدم لشعور الطفل صورا 
نموذجية للخطوط الرئيسية التى أقيم عليها صرح التقدم الاجتماعى بغابة 
من السهولة والفاعلية » كما تستطيع أن تضع أمام ناظريه الصعوبات 
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والعوائق الرئيسية . ان التقدم يجرى دائما فى صورة منتظمة بطبيعته > 
ون الس للج" لبدو اكات اف ) فاحية النمو "ه من ناحية الحالة 
الاجتماعية أو النقه : العناية باختيار العصور انتی تعمد نموذجية . 
ابا وكوي ا آحری :6 ایام بش هذا العمل سقدار تسليمنا بالیدا 
القائل بآن القوی الاجتماعية ق ذاي هی هر هی دائما » وان نفس النوع من 
المؤثرات كان يعمل منذ مائة سنة > ومنذ آلف سنة مضت » ولا يزال يعمل 
كما هو الآن : آی » أن نعالج العصور التاريخية الخاصة على “ساس أنها 
تقدم لنا ایضاحا للطریق الذی تعمل فيه القوی الأساسية . كل شىء يعتيد » 
اذن » على التاریخ اذا ما عالجناد من وجهة النظر الاجتماعية ؛ کنبیان 
للموامل التی آثرت فى التطور الاجتماعی » وللنظم اللموذجية التی عبرت 
بها الحياة الاجتماعية عن نفسها . ان نظرية المصور الثقافية » على الرغم 
من آنها تعمل فى الاتجاه السلیم » قد فشلت فى ابراز آهمية معالجة العهود 
الاضية من حيث صلتها بالحاضر س أى بما تمنحه من استبصار بالعوامل 
الممثلة فى تكوينها » لقد غالت فى معالحة هذه الحقب معالحة تفصيلية كما 
لو كان لها معنى أو قيمة فى ذاتها . ان الطريقة التى يعالج بها منهج 
قصص السير توضح لنا تمس الموضوع . فغالبا ما بعالج كما لو كان يستبعد 
من شعور الطفل ( أو كما نو كن لا بهتم على الأقل اهتماما افیا ) القوى 
والمبادىء الاجتماعية التى تتضمنها ترابط جمهور الناس . صحيح أن الطفل 
هتم فى سهولة ويسر بالتاريخ من زاوية السير » غير أنه ان لم يعالج البطل 
من حيث علاقته بالجماعة التى من ورائها يستطيع أن یلخص الجماعة 
ویوجهها فى آن واحد  »‏ فثمة خطر ف أن التاریخ سيرتد الى مجرد حكاية . 
فاذا سار الأمر على هذا النمط » فان تعليم الأخلاق سيرتد الى مجرد رسم 
دروس معينة من حياة بعض الشخصيات الخاصة : بدلا من القيام بتوسيع 
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وتسیق الشعور الخيالى للطفل بخصوص العلاقات الاجتماعية » والثل 
العليا ‏ والوسائل التى بتضمنها العالم الذی يعيش فيه . 

وأظن أن هناك يعض الخطر فى عرض الايضاحات عرضا مبسطا دون 
أن تحظى بتنمية خاصة » ولكنى أرجو ألا يغب عن البال أننى لا كثير هذه 
الوضوعات لذاتها » بل أثيرها بعلاقتها بالبد" العام وهو أن للتاريخ دلالة 
أخلاقية ايجايية عندما يدرس كوسيلة لفهم الحية الاجتماعية . فما يحتاجه 
الطفل السوى دائما ليس هو كثرة دروس الأخ”ق المنفصلة الى حد كبير 
لتلقينه أهمية الصدق والأمانة » أو ا المثمرة تاجمه عن عمل معين 
يختص بالناحية الوطنية أو ما شابه ذلك ؛ بل الأحرى ”نه فى مسيس الحاجة 
الى تكوين عادات التخيل والتصور الاجتماعية . وسعنی خر ١.‏ فسن 
الضرورى أنه ينبغى على الطفل تکوین عادة تفسير الأحداث الخاصة التى 
تقع والواقف العينة التى تعرض تفسها بلغة الحياة الاجتماعية كلها . ان 
شرور الحالة الصناعية والسياسية الراهنة ؛ على الجانب الأخلاقى »ليست 
ناجمة فى معشمها عن الانحرافات الحالية التى تصيب الأفراد موضوع 
البحث ولا نابعة من محرد الحهل بسکونت المضائل العادية ) کالامانة » 
والمثابرة » والطهارة » الخ ) : بقدر ما هی ناجمة عن العجز فى تقدير قيمة 
البيئة الاجتماعية التى نعيش فيها . انها فى غاية التعقيد والاختلاط . أن 
العقل الذى تدرب على فهم الأوضاع الاجتماعية » وعلى رده الى عدصرها 
اللموذجية البسيطة » هو الذى يستطيع فقط "ن يقفر بسنتان كاف على 
حقائق هذه الحياة حتى يثبين أى نوع من الأعمال البنائية والاتتقادية هو 
الطلوب فعلا . ان كثيرا من الناس بتركون تحت رحمة التقاليد . 
والنوازع » أو شعون تحت اثر آولئك الذين بخدمون مصالحهم الخاصة 
ومصالح طبقتهم . وبالنسبة لهذه البيئة الاجتماعية العقدة غاية التعقيد » 


۰» 


يصبح التدريب على المواطنية أمرا شكليا واسميا الا اذا قام بتنمية القدرة 
على الملاحظة 3 والتحلیل 4 والاستدلال مع احترام كل ما تعمل على ناء 
الوضع الاجتماعى والعوامل التى بحدث له تير من خلالها . ولا كان 
تدريس التاريخ قدريسا صحيحا هو الوسيلة الرئيية لتحقيق هذه 


الغاية ؛ فان قيته الأخلاقية هى أعلى القيم . 


۷ 

ند تكلمت الكثير عن منهج الدراسة بالدرسة من ناحية مضمونه . 
وأعود الآن الى الكلام على ناحية « الثسكل » ؛ على أن يكون مفهوم 
هذا المصطلح عندى » كما "وضحته آنفا » شعورةً بالوسائل وبالخطط 
الضرورية لضبط الحركات الاجتماعية . ان الدراسات لا يمكن تصنيفها 
الى دراسات شكل ودراسات مضمون . فكل دراسة تشتمل على هذين 
انج نبين . أعنى » أنها تعالج فى نفس الوقت بنية المجتمع الحالية » كما تعنى 
بالعدد و الآلات التى يصون المجتمع بها نفسه . وتضرب اللغة والأدب 
أحسن مثل لاستحالة الفصل بينهما . فعن طريق الأفكار التى تحتوى عليها 
اللغة » يتم اتصال انان الاجتماعى ؛ ومن وجهة النظر هذه تصبح دراسة 
الأدب دراسة مضمون . الا “ن اللغة هی آيضا وسيلة : أى آنها آله . اذ لیس 
لها محرد قيمة اجتماعية فى ذاتها؛ لكنها أداة اجتماعية . ومع ذلك ؛ ففى 
بعض الدراسات يسيطى جانب أو آخر سيطرة أكثر ؛ وبهذا المعنى فستطيع 

أن تتحدث عن الدراسات الشكلية المتخصصة ؛ كالرياضيات ؛ مثلا . 
وقضيتى الابضاحية ى هذه النقطة هى أن الرياضيات تؤدى ؛ 
أو لا تودی غرضها الأخلاقى الكامل طبقا لطريقة عرضها ؛ أو عدم 
عرضها » كأداة اجتماعية . ان عملية الفصل السائدة بين التعلیم والسلوك ؛ 
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بين المعرفة والعمل الاجتماعی ؛ عسية تنتشر فى مدارسنا . وما أن تبتر 
دراسة الرياضيات من المكان الذی تشغنه فى الحياة الاجت‌عية ؛ حتى 
تصبح وقد تحردت تحریدا غير لاق حتى من الناحية العقلية البحتة . 
اذ أنها تعرض كمادة للعلاقات والقواعد المنية بعيدة كل البعد عن أى 
هدف أو أى استعمال . ان ما تعائه دراسة الأعداد فى التعليم الابتدائى 
هو الاقتقار الى التحريك . فوراء هذا وذاك كما هو أيضا وراء طرق 
سيئة خاصة أخرى تكمن الغلطة الجذرية فى معنحة الأعداد على أنها غابة 
فى نفسها » بدلا من معالجتها كوسيلة لانجاز هدف بعينه . دع الطفل يشعر 
بالفائدة التى تنتج من استعمال العدد ؛ دعه بشعر برفينة لعدد الحقيقية ؛ 
تحد أنك قد كسبت نصف المعركة . والآن نرى أن هذا الشعور بلنائدة 
أو بالسبب يستلزم هدفا ابجاب تجه اليه » وهو دائما هدف اجتماعى 
ضمنا ؛ وحيث أنه بتطلب اتتاج شیء م قد يكون فيه تفع للآخرين ؛ ثىء 
غالبا ما يكون اجتماعيا بطريقة ظاهرة و ضحة . 

ومن المتناقضات فى دراسة الحسب عبى ستوی أعلى هو ضخامة 
ما يقدم الى الطفل من عمليات عددية ل نيا مبادىء رياضية متميزة » 
بل تمثل بعض البادیء العامة التی توجد بين العلاقات التحارية . فتمرین 
الطفل على هذه العمليات ؛ مع اغفال الاتنباه الى الحقائق التجارية التى 
ستستعمل فيها والى ظروف الحياة الاجتماعية التى تقضی بضرورة مثل 
هذه الألوان من النشاط التحارى + لن بدخل فى باب الحساب ولا فى 
باب العقل السليم . فالطفل يطلب منه القيام بحل أمثلة على الربح » 
والشركات ؛ والأعمال المصرفية ؛ والسمسرة ؛ وهكذا ۽ خلال سلسله 
طويلة » دون أن يبذل » فيما يختص بالحساب ؛ أى مشقة للنظر فيد لديه 
من معنى عن الوقائع الاجتماعية التى يتضمنها مثل هذا اجید . ان هذا 
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الجزء من الحساب فى جوهره يعتبر ذو طبيعة اجتماعية . والأجدر به 
اما آن يحذف كلية واما أن يعلتم على أساس دراسة ذات صلة بالحقائق 
الاجتماعية الناسبة . ويما أننا تندير الان شان الدراسة ؛ خان الأمر لا بعدو 
تلك السألة القديمة من تعليم السباحة بعيدا عن الماء مرة أخرى » مع 
الحصول على نتائج سيئة تناسب كلا من الجانبين العملى والأخلاقى ۴۲ . 


۸ 

وأخثى أن بقی هذا السؤال براود خيال القاریء » وهو ما علاقة 

كل هذه الناقشة عن الجغرافيا : والتاريخ؛ والأعداد ؛ سواء كان ذلك 
من ناحية المضمون أو من ناحية الشكل بالبادیء التى تقوم ف أساس 
التربية ۶ ان تمس الأسباب التى تدعو القارىء الى أن مضع لنفسه هذا 
السؤال » حتى ولو فى صورة غير كاملة ؛ بوضح انا نفس النقطة التى 
أحاول الوصول اليها . لقدکائت تصوراتنا عن الحانب الأخلاقى ف الترسية 
جد ضيقة » وشكلية للغاية » وشديدة السقم . فلقد ربطنا كلمة أخلاقى 
بأفعال خاصة معينة نطلق عليها اسم فضائل ووصلنا بينها وبين جمهرة 
الأفعال الأخرى ؛ ثم أمعنا فى الفصل بينها وبين الخيالات والبواعث العادية 


0 ۱ 


فیمن ينتجونها . وهكذا أصبح تعلیم الأخلاق مرتبطا بتتدریس ما بحيط 

(۱) قد بكون من المکن » بتوسیع داثرة النضج المقلی » وبمطابقة هذا 
التوسع بالتخصص الناسب الذی بصحبه بالطبع » أن تصبح هذه الموامل 
غابات فى ذاتها . آعنی » أن الطفل يستطيع » أثناء نضبجه فى فترة الشباب» 
أن بیتم بالعلاقات العددية لذاتها . فما كان يوم ما طريقة قد يصبح 
نشاطا مطلوبا تذاته . ولا تعتبر القضية الذکورة اعلاه موجهة ضد هذه 
الامكانية . فالقصد منب فى بساطة هو أهمية النظر الى أن الفترة التمهيدية 
التى بحتفظ فیها الشكل أو الوسيلة بعلاقة عضوية بالأعداف والقیم 
الواقعية ‏ قد عاشها الطقل عيشة مناسبة . 


م ب 6 المبادىء الاخلاقية ۹ 


بهذه الفضائل الخاصة » أو يغرس بعض العواطف التى حمس نه . لقد 
كان العمل الأخلاقى اذن يمهم بطريقة فى غاية السذاجة . با 2 مشل 
هذه الاراء والبواعث الأخلاقية ليست هی التی تدقع الناس ی العمل 
لتحقيق وآداء واجبهم الأخلاقى . اذ أن مثل هذا النوع من اتدريس > 
بعد كل ما قد قيل وکل ما قد فعل ؛ يعتبر أمرا ظاهريا ؛ فهو لا يصل الى 
أعماق مقومات الأخلاق لدی‌الفاعل . فدوافع وقوى الأخلاق النهائية 
لا تزيد ولا تقل عن ذكاء اجتماعى ( أى قوة ملاحظة وفهم الأوضاع 
الاجتماعية ) وعن قوة اجتماعية ( أى القدرات المدربة على الضبط ) 
القائمة بالعیل فى خدمة المصلحة والأهداف الاجتمعية . ذذا لم تكن ثمة 
حقيقة لنا ضوءا على كين المجتمع » فليس اة قوة يعد تدریب 
على تنمبة الثروة الاجتمعية التى لا تعتبر أخلاقية فى أثرها . 

أستطيع » اذن » أن ألخص هد لجزء من البحث تتوجيه اتنبامكم 
الى الثالوث الأخلاقى للمدرسة . والذى نتب الذكاء الاحتماعی ؛ والقوة 
الاجتماعية 0 والمصالح الاجتماعية . ووسائك فى ذلك هی : )م 0 ( الحياة 
المدرسية كنظام قائم فى ذاته ؛ (۲ ) طرق التعليم وطرق آداء العمل ؛ 
(۳)م الدراسات المدرسية أو المناهج »> وعلى قدر ما تقوم به المدرسة : 
بروحها الخاصة ۽ من تمشبل لحياة اجتماعية حقيقة : وتبی قد, 


اللاجتداعة 


ما هناك من تهذيب ؛ وادارة ؛ ونظام » الخ » عن هذه الرو 
الفطرية ؛ وعلی قدر ما تكون الخطط المتعملة هى تلك انتی تدعم القوى 
الابجابية البناءة » التى تسمح للطفل ین ينتج ؛ وهکذا تسمح له بان 
بقدم خدماته ؛ وعلى قدر اختيار وتنظيم المنهج للتزود بالمواد التى متسد 
الطفل بالشعور بالمالم الذى نتحتم عليه أن يلعب فيه دور" ما » 
وبالعلاقات التى سيضطر أن يواجهها ؛ تقول على قدر مواجهة هذه 


9۰ 


الأهداف » تعتبر المدرسة منظمة على آسس أخلاقية . ذلك أته على قدر 
الاهتمام بالبادیء العامة » تكون مواجهة الاحتياجات الأخلاقية الأساسية . 
أما ما تبقى فانه بظل بين كل من شخص المدرس وشخص الطفل . 


۹ 


آتقل الآن الى الجانب الآخر من انناقشة ب آعنی : الجصانب 
التفسانی . لقد عنینا الى حد بعيد نید" انتائل بآن هدف ومعیار العمل 
الدرسی بحب أن ببحث عنهما فى علاقنه الوظيفية بالحياة الاجتماعية . ولقد 
حاولنا جاهدین تطبيق هذا اليد“ على بعض الحوانب اللموذجية فى الدرسة 
کی نقدم توضیحا لا تعنیه هذه العبارة . والان نعود الى الىداً القابل 
ی قول ينه : يحب تحتیق هذه الأهداف والغابات فى الطفل کفرد ؛ 
کب يجب أيضا أن تنحقق عن طريق الطفل کفرد . فالقيم الاجتماعية تظل 
فى حلة من التحريد الى أن يتناولها الأفراد من التلامیذ فيوضحونها فى 


الذءِ 


. وعليد حينئذ » أن تنساءل عن معانيها عندما تترجم الى عبارات 


5 
حيا نم 


0 
السلوك الفردى : وبحب آلا تظهر هذه القيم ف السلوك الفردى فقط » 
بل يجب أن يستهلكها جهد الفرد ونشاطه . قعلينا » والحالة هذه » أن 
نعتبر الطفل كمحر أو فاعل > وأن نراقب الطرق التى بها يمكنه أن ستعيد 
اناج القيم الأولية للحياة الاجتماعية فى حياته الخاصة . 
ان" تقطة البدء يجب أن تقوم على ملاحظة الطفل الفرد . ففيه نجد 
بعض القوى البازغة - مثل الغرائز » والبواعث . فنحن نريد أن نعرف 
من أجل أى شىء تقوم هذه القوى س أعنى ؛ نريد أن نعرف ماذا تمثل . 
وهذا معناه القيام باجراء بحث عن الأهداف من حيث علاقتها دالو ظيقة التى 


١ 


سكن د دما » أو من حيث كونها “لات منقكمة للعمل . ان هذا التفسير 
للقوى الفجة فى الطفل ينقلنا الى حياة البنة الاجتماعية » وهنا تجد أجوبة 
عن الأسئلة التى تثيرها ملاحظتنا للطفل : نجد النتائج التى تعيئنا على 
تشخيص الأعراض والدلائل التى تبدو ين الطفل تلقائيا . وعليه بصبح 
أزاما علينا أن نعود بهذا التفسير الىالطفل الغرد بغية أن نجد أسهل : وأوفر » 
وأشد نقط الارتباط والاتصال تفاذا من بين "وجه نشاطه التلقائية ومن بين 
الأهداف التى تتوقع أن تحققها هذه القوى . فهتتنا الآن هی أن تربط 
بين الاثنين . وهذا لا يمكن أن يتم البتة الا عن خر اتخاذ الطفل نفسه 
وسيلة لذلك » أما المدرس فلا مکنه فعلا أن يوه عة ری هذه . 
ان كل ما ستطيعه انما هو تشکیل الظروف بطريقة ما قد تمكن الطفل 
من أن يصتعها لنفسه . أضف الى ذلك » أنه حتى ولو استطاع المعلم القيام 
بعملية الربط » فان النتيجة لن تكون أخلاقية بقدر ما يقيّمه هو لنفسه 
من غايات يعمل من آجلها » وما يؤديه من عمل بروح خاصة من الاهتمام 
والاخلاص لهذه الغايات . ينتج عن ذلك ؛ أننا ها هنا يقذف بنا مرة 
أخرى الى الوراء لدراسة الفرد » أى لدراسة علم النفس » بقصد الكشف 
عن الوسائل الصالحة لتحويل قدرات الطفل التلقائية الفجة الى عادات 
الذكاء والابحابية الاجتماعيين . 

والآن » نرى أن“ علم النفس هو الذى يكشف لنا طبيعة وعمل الفرد 
على هذا النحو . وبناء عليه تكون الدراسة النفسية جد ضرورية لتساعدنا 
على تحديد كل من أهميتها ومسلكها الأخلاقى ف اتجاهين معينين : 

١‏ - علينا أن نضع ف المقام الأول : آن السلوك جميعه ينبع فى جوهره 
وعلى الاطلاق من الغرائز والدوافع الفطرية . وعليه فمن واجبنا أن نعرف 
ما هی هذه الغرائز والدوافع » وحالتها فى كل مرحلة من المراحل الخاصة 


۲ 


بتضور الطفل » کی نعرف ما هی الدعامة التى تق عليها هذا البناء وعلى 
أى شىء تقيمه . وقد يؤدى اغفال هذا المبدا الى محاكاة آلية للسلوك 
الأخلاقى » الا أن هذه المحاكاة ستصبح ميتة “ذلاقي گنها صادرة عن 
الخارج » ولأن مركزها خارج الفرد : لا داخله . فواجت بتتضى » بعبارة 
أخرى ؛ أن نقوه بدراسة الطفل کی نحصل على ياناتنا ه وتشخيصاتنا » 
واقتراحاتنا و قدر عدم التفكير فى أفعال الطفل التلقائية كتعبير عن 
أشكال أخلاقية بحب أن تتطابق معها مجهودات المربى س فقد ينتج عن 
هذا بكل بساطة افساد الطفل » إلا “نه يجب التفكير فيها على آنها أعراض 
تحتاج الى تسیر ؛ على أنها منيهات تحتاج الى ایضاح تحت ارشادنا ٤‏ 
وعلى أنها المادة التى مهما بتغير شکلها ؛ فانها المكون النهائى للسلوك 
والطبع الأخلاقيين مستقبلا . 

؟- كما أن مبادئنا الأخلاقية فى حاجة هى الأخرى الى أن تفرر بلغة 
علم النفس لأن الطفل هو و الذى یمدنا بالوسيلة الوحيدة آو بالعدد التى 
بالسيطرة عليها يمكننا تحقيق المثل الأخلاقية . ان موضوع مادة المنهج » 
ES‏ و من المضمون 
الأخلاقى القنم حتی تنم صياغته بلغة آلوان نشاط الفرد الخاصة » وعاداته » 
ورغياته . ويجب علینا أن نعرف ماذا یعنی‌التاریخ » والجفرافیا » والریاضیات 
بلغة علم النفس » آی » بصفتها حالات للتجریب الشخمی » وذلك قبل 
أن تتمكن من أن نستخلص منها امكانياتها الأخلاقية . 

ان الجائب النفسى من التربية يتلخص بالطبع » فى بحث طبيعة الخلق 
ومعرفة كيف ينمو نموا حسنا » وناء على ذلك قد يمكن ازالته أو على 
الأقل تخفيف وطأة شىء من التحرید الذى لمسناه فى المناقشة السابقة » 
اذا ما عبرنا عنه من حيث علاقته بالسلوك . 


5۳ 


ومن لوف أن تقول ان“ هذا النمو أخ<قى هو الغابة القصوی من 
العمل !ری كله : وتكمن الصعوبة كله ف تنفد هذه الفکرة . ووراء 
هده الصعوبة فى التتفیذ صعوبة آخری هی افتقارنا الى تصور واضح عن 
معنى الأخلاق . فان بدا على هذا القول ثیء من التطرف والاقحام فانى 
آستاذن القارىء بتصحيحه على هذا النحو : اننا قهم الخلق بساطة بلغة 
النتائج دون أن يكون لدنا "ی تصور واضح عنه بلغة علم النفس س 
أعنى ء على أنه عملية : أو عامل ؛ أو دیتامی . اننا نعرف ماذا عتی الخلق 
بلغة آنواع الأفعال الصاد. و عم الخلق » الا آنه لیس لدينا عنه أى تصور 


محدد من ناحيته الباطنية : عى “نه قطعة من آلة نفسية جارية . 


١ 
وأقترح » اذن » اعناء بن مختعم عن طبيعة الخلق من وجهة النظر‎ 
هذه . فالخلق » على العموه : معده قوة تعنيه الاجتماعية » والكفاءة‎ 
المنظمة للوظيفة الاجتماعية . ومعنى هذا : كى شرن الى ذلك آنفا » أنه‎ 
بصيرة أو ذكاء اجتماعى + وقوة تنفيذية اجتماعية ؛ واهتمام اجتم‌اعی‎ 
أو استجابة اجتماعية . وهذا معناه ؛ بلغة علم التفس » أنه يجب أن يكون‎ 
.هناك تدريب للدوافع والغرائز الأولية » التى أصبحت منظيمه فى عدت‎ 


ا ب ع أ عل لعل دكا با دا 0 


١ا‏ سح از أشوةة و هه اش م ا شعي بخ هر : بعتبر من 


امکودت لترو رة لنخق . وريد علقد کی عتم‌مد فى کتبنا وق محاضراتنا 


الأخلاقة عى حن للود : الخ : غير قا نعرف من الناحية العملية أن 
س 3 

وع اخ ا ی ترغب ف بداله خلال تربیتنا لیس ذلك النوع الذی توقف 

ای ند النوايا ء بل من النوع الذی بصر على اخراج هده "نو اه 


23 


الى حيز العمل . وآن أى خلق آخر يعد من قبيل الأمانى ؛ انه يعد طيبا . 
لا خيترا . ان على الفرد أن بحصل على القوة ليناضل وليحسب حساب 
شىء ما تى منازعات الحياة الواقعية . انه يجب أن تکون لديه صفات 
المبادآة » والاصرار ؛ والثابرة » والشجاعة » والجد . أى أنه ؛ فى كلمة 
واحدة » يجب عليه أن بحرز من الصفات ما يندرج تحت اصطلاح ؛ « قوة 
الخلق » . وسا لا ريب فيه أن الأفراد يختلفون اختلافا كبيرا فى مواهبهم 
الفطرية بهذا الصدد 4 ومع ذلك فكل واحد لديه بعض الاستعدادات 
الأولية من بواعث العمل ؛ وميول دافعة اليه » والحاح فطری عليه . 
فمشكلة التربية من هذا الجاب هی الكشف عن ماهية هذا الرصيد 
الفطرى من القوة ؛ ثم استعساله بطريقة ( مع تقديم الظروف التى تنبه 
وتضبط معا ) كما لو كنا سننظمه فى أشكال من العمل محددة محفوظة س 
ونعنى بها : العادات . 

٣‏ س غير أننا نحتاج الى شىء آخر آکثر من مجرد القوة . فمحرد القوة 
قد يكون أمرا وحشيا » اذ قد تلغى مصالح الآخرين . حتى انها عندما 
تقصد أهدافا سليمة فقد تذهب فى ذلك مذهبا تبدو فيه وكأنها تغتصب 
حقوق الآخرين . أكثر من هذا » ان القوة المحض لا يوجد فيها أى ضمان 
للهدف الصحيح ذاته . فقد توجه نحوآهداف خاطئة » وتكون النتيجة 
شرا وهلاكا أكيدين . وعليه » فالقوة » كما آشرنا آتفا » يحب أن توجه . 
يجب أن تنظم فى مسالك معينة من الاتناج والتعبير بطريقة كما لو كانت 
مرتبطة بأهداف لها خطرها . 

وهذا يتضمن تدريبا فى كل من الجانبين انفسکری والعاطفى . فمن 
الناحية الفكرية يجب أن يكون عندنا : « الحكم » س وهو ما يطلق 
عليه عادة اسم الذوق السليم . ان الخلاف بين مجرد المعرفة » أو الحصول 


oa 


على المعلومات ؛ وبين الحكم هو أن الأولى نظفر بها ببساطة دون استعمالها » 
أما الحكم فهو أفكار موجتهة لتحقيق أهداف معينة . والحكم السلیم هو 
الشعور بقيم نسبية أو متناسبة . ان“ من" يملك القدرة على انحکم هو 
صاحب القدرة على السيطرة على الموقف . هو ذلك الشخص الذى يمكنه 
أن فهم المنظر أو الموقف الذى آمامه ؛ متجاهلا كل ما لا مدخل » 
أو ما لا آهمية له آنذاك » ثم انه بالاضافة الى ذلك يستطيع أن يسك 
بالموامل التی تتطلب الاهتمام 6 وآن بقوم بترتیها طبقا عا الشسبية . 
ان محرد معرفة ما هو حق فى حالة من التحريد ؛ ومحرد النوايا فى متابعة 
الحق عن وجه العموم ؛ مهما تكن خليقة بالدح فى حد ذانها » لن تکون 
آبدا عوضا عن القوة المدربة على الحکم . فالعمل داثما ذو وجود محسوس » 
فهو محدد ويتميز بفردیته » فاذا لم تعضده وتفوم على ضبطهمعرفة 
بالموامل الفعلية الملموسة فى الظرف الذى يتطلب العمل ؛ فانه يجب أن 
یکون ؛ اذن ؛ باطلا وفاسدا . 

ب غير أن الشعور بالأهداف يجب أن يكون أكثر من مجرد شىء 
فكرى . فنحن نستطيع آن نتصور شخصا صاحب حكم ف غاية السداد » 
ومع ذلك فانه لا يعمل بما أوتى من سداد الحكم . وعليه ؛ بحب آلا تكون 
هناك فقط قوة لتآمين الحهد الذى يبذل ف التغلب على الصعاب ؛ بل بحب 
أن تكون هناك أيضا نوع من الاستجابة الشخصية الراقية ‏ أعنى ؛ بجب 
أن يكون هناك رد فعل عاطفى . ويستحيل ؛ حقا » أن يكون ثمة حكم 
سديد بدون هذه القابلية للتآثر . فما لم تكن هناك حساسية مرهفة وتكاد 
تكون غريزية بالظروف بالنسبة لشخص ما » وبأهداف ومنافع الآخرين ؛ 
فان الجانب الفكرى للحكم لن يظفر بالحصول على الادة الناسية کی 
بمارس عمله عليه . .وكما تنسب مادة معرقة الأشياء الى الحواس ؛ فان“ 


۹ 


مادة المعرفة الأخلاقية تنسب بالضبط الى الاستحابة العاطفية . ومن العسير 
أن نعير عن هذه الصفة بالألفاظ > الا أننا جميعا نعرف الفرق بين الخلق 
الذى هو الى حد ما شكلى وصارم ؛ وبين ذلك الذى يكون تعاطفيا ؛ 
مرنا صريحا . وقد يكون النوع الأول » من التاحية التجريدية ؛ مخلصا 
حقا للأقكار الأخلاقية كالنوع الثانى » غير أثنا من الناحية العملية ففضل 
أن نعيش مع النوع الثاتی ؛ كما ننا نعتمد عليه فى انجاز قسط أوفر من 
الهدف عن طريق اللباقة ؛ والاعتراف الغريزى بدعاوی الآخرين ؛ وبالهارة 
فى التكيف » اذ يستطيع أكثر من النوع الأول انجاز أهدافه لمجرد تمسكه 
بالقواعد والمبادىء التى لها مبرر فكرى . 
١١‏ 

وعندئذ نحد المعيار الأخلاقى ( اذا نظرنا اليه كسألة تخص تلمية 
الفرد ) والذى نستطیع به اختبار العمل المدرسى . 

(1) هل المدرسة كنظام » فى الوقت الحاضر ؛ تعلق أهمية كافية على 
الغرائز والدوافع التلقائية ۶ وهل تتيح لها الفرصة كاملة لتؤكد تعسها 
ولتنتج نتانجها الخاصة بها + وهل نستطيع ؛ اذا حذفنا الاعتبارات الكمية ؛ 
أن تفول ان" الدرسة فى جوهرها تربط تهسها » حاليا ؛ بالقوى الانشائية 
الابحابية أكثر من ارتباطها بعمليات الامتصاص والتعلم » واكتساب 
المعرفة 8 أليس كلامنا عن النشاط الذاتى قد أصبح على أوسع مدى لا معنى 
له لأن النشاط الذاتى الذى تكو”ن عنه صورة فى عقولنا نشاط ذهنى 
صرف ؛ بعید" عن كل صلة بدوافع الطفل التى بصدر عنها العمل عن طريق 
اليد أو العين ؟ 

بقدر ما تفشل الطرق المدرسية الحالية فى مواجهة ما تقدمه هذه 


۰۷ 


الأسئلة فان التتائج الأخلاقية ستكون غير مثر'ضية . ولن نتمكن من ضمان 
قوة الختلتق الايجابية مالم تكن لدينا الرغبة فى دفع الثمن الطلوب من 
الناحية النفسية . ولن نستطیم أن نطفىء قوى الطفل ونخمدها ؛ أو آن 
نسمح لها بالضمور ( بسیب الفشل فى اتاحة الفرصة الكافية لها بغية 
تمرینها ) ؛ ثم تنوقع بعد ذلك الحصول على خلق يمتاز بالمثابرة الانشائية 
التنفيذية . لا مراء فى أنى آدرك أهمية الكف > لكن محرد الكف لا قيمة 
له . ان القيد الوحيد » والضابط الوحيد الذى قد تكون له قيمة ما هو 
ذلك الذى ينشأ خلال السيطرة على جميع القوى المركزة تكريسا لهدف 
ايجابى . اذ لا يمكن بلوغ الهدف الا اذا حيل بين الغريزة والدوافع وبين 
التدفق خبط عشواء والتسرب الى مسارب جانبية فى هباء . وف الاحتفاظ 
بالقوى فى حالة عمل سير الى الهدف فرصة كافية للقمع الصحيح . ان" 
القول بان" القمع أسمى من قوة التوجيه أشبه ما يكون بالقول بأن الموت 
خير من الحاة ؛ وأن التفی آرفع درجة من الاثبات ؛ وآن التضحية أعظم 
من الخدمة . إن القمع لا یکون تربویا فقط الا عندما یکون تابعا لقسوة 

(ب) ويجب علینا آیضا أن نقوم باختب‌ار عملنا الدرسی من جهمة 
ما يقدمه من شروط تمسانية ضرورية لتكوين الحكم الصائب . فالحکم 
كمعنى للقيم المتشابكة يتضمن القدرة على الاختيار ؛ وعلى التمييز » طبقا 
لمعيار . وعلى ذلك فاكتساب العلومات لا يستطيع أليتة تنمية القدرة على 
الحكم . وأى تنمية يحصل عليها الطفل فانما يكون ذلك رغما عن الطرق 
التعليمية التى تتوكد سهولة التعلم » لا لأن التنمية نتيجة لها . ان الاختبار 
بحدث فقط عندما توضع العلومات المكتسبة موضع الاستعمال . فهل 


ستئردى ما تنوقعه منها ۶ لقد سمعت أحد رجال التربية من ذوى الخبرة 


۸ 


الواسعة يقول ان النقص الأكبر فى التعليم الوم ينشاً » من الناحية 
الفكرية » من أن“ الأطفال يغادرون المدرسة دون أن تكون لديهم نظرة 
ذهنية واسعة : فالحقائق تبدو له جسعا فى درجة واحدة من الأهمية ؛ 
حقائقنا طقا لأى ميزان له قیمته ؛ وترتيبها تبعا لذلك كل فى درحته . لعل 
هذه القضية مبالغ فيا ؛ غير أنه بقدر ما يوجد فيها من حقيقة ؛ فانها تشير 
الى الشرور الأخلاقية بنفس الجدية التى تشير بها الى الشرور الفكرية . 
ان الطفل لا يمكنه بلوغ المقدرة على الحكم الا اذا تدرب تدريا 
متواصلا على تكوين الحكم واختباره . لذلك يجب أن تتاح له الفرصة 
لأن يختار لنفسه » وآن يحاول بعدئذ أن يضع اختياراته موضع التنفيذ 
كى يتمكن من أن يخضعها للاختبار الأخير الوحيد » وأعنى به اختبار 
العمل : بهذا فقط يمكنه أن يتعلم التمييز بين ما يبشر بالنجاح وبين ما ينذر 
بالفشل ؛ وبهذا فقط يستطيع أن يكوتن عادة الربط الدائم المستمر لأفكاره 
المخالفة المنعزلة عن الظروف التى تحدد قيمتها . فهل المدرسة » كنظام ؛ 
فى الوقت الحاضر تقدم الفرصة الكافية لهذا النوع من التجرب 7 
ومالم يكن تركيز العمل المدرمى منصيا الى حد بعيد على الجانب العسلی ۽ 
على البناء » على البحث الفعتال » فانه لا يستطيع أن يلتقى مع الظروف 
النفسية الضرورية للحكم الذى يعتبر عاملا تكامليا للخلق الحسن . 

(ج) آما النقطة الأخرى فسأقتضب الحديث عنها ؛ آی عن الحاجة الى 
سرعة التآثر والاستجابة . وهنا نرى أن الجانب الاجتماعى والغير رسمى 
افى الترية ؛ والبيئة الجمالية ؛ وما فيها من تأثير + كل ذلك له أهمية 
قصوى . فبقدر ترتيب العمل ف طرق مرسومة منتظمة ؛ وبقدر نقص 
الفرص للاختلاط العارض والاجتماعى الحر بين التلاميذ ؛ وبين کل من 


9ه 


التلاميذ والمدرس » فان هذا الجانب من طبيعة الطفل اما أن بصيبه الجوع 
واما ترگ لحد له تغبيرا كيفما اتفق فى مسارب خفية . ان النظه المدرسى 
عندما يقوم تحت دعوى العملى ( ونعنى بكلمة العملى هنا أضيق معانی 
المنفعة بحصر الطفل فى البادیء الثلاثة القراءة » والكتابة » والحساب ) 
الحية ۽ كما بحرمه من حقه فى الاتصال بروائم فن المعمار » والموسيقى 
والنحت ؛ والتصوير » فاننا تفقد كل أمل فى توقع الوصول الى أية نتائج 
معينة تنعلق بتدریب هذا العنصر المتكامل فى الأخلاق . 


1 


ان ما نحتاج اليه فى التربية أكثر من أى شیء آخر هو ايمان أصيل ؛ 
لا محرد ایمان اسمى » بوجود المبادىء الأخلاقية القادرة على أن تكون 
ذات تطبيق فعال . وق اعتقادتا أنه ؛ بقدر عنايتنا بجمهرة الأطفال » 
لو شغلنا أنفسنا بهم أطول وقت ممكن لاستطعنا أن ندرس لهم القراءة ؛ 
والكتابة ؛ والأعداد . ونحن من الناحية العملية » ولو يطريق لاشعورى > 
نشك ف امكانية أى شىء شبيه بنفس توع التأمين الذى يحظى به الجانب 
الأخلاقى . فنحن نعتقد » ولا ريب ف القوانين والقواعد الأخلاقية » غير 
أنه متعالية منعزلة عن الواقع . انها آشیاء قد نشأت من تلقاء نفسها . انها 
فى غاية « الأخلاقية » لدرجة أنه ليس بينها وبين الشئون العادية للحياة 
اليومية أى اتصال فعال . ان ما نحتاج اليه هو أن تنزل هذه المبادىء 
الأخلاقية الى الارض وصیاغتها بلغة اجتماعية وتفسية . نحن فى حاجة لأن 
نرى آن" قوانين الأخلاق ليست استبدادية » وأنها ليست محرد قوانين 
متسامية »> وأن لفظ « آخلاقی » لا يدل على منطقة خاصة آو على جانب 


۰ 


معين من الحياة . نحن فى حاجة لان تترجم الفعل الأخلاقى الى لخة الظروف 
الواقعية والی القوی العاملة لحیاتنا الاجتماعية » والی الدوافع والعادات 
التى تولف منها آعمال الفرد . 


آما كل ما ببقی بعد ذلك فانه من قبيل التوابل التی لا تسس جوهر 
الموضوع . ان الشیء الوحید الذی نحن فى حاجة اليه هو أن نعترف بآن 
قوانين الأخلاق واقعية بنفس العنی الذی نری به القوائین الأخرى واقعية 
أيضا ؛ وآنها فطرية فى حياة الجماعة » وق مجری نظام الفرد . ولو استطعنا 
أن نضمن ایمانا أصيلا بهذه الحقيقة » تكون قد ضمنا مستقبلا الشرط 
الوحيد الذی یعتبر فى النهاية ضروریا کی نحصل من نظامنا التربوی على 
جميع ما فيه من فاعلية . وسیجد العلم الذی يعمل بهذا الایمان فرصا 
آخلاقية فى كل فرع من فروع الدراسة » وى کل خطة من خطط التعلیم » 
وف كل عارضة من عوارض الحياة الدرسية :من آول يوم فيها الى آخر 


يوم . 


1١ 


اما 
وعلاقته بتدربب ادرادة 


۱ - هناك قضية تقول : الاهتمام تقيض الجهود . ان التربية الحديثة 
«تعلن أن القمع والنظام قد فشلا ؛ الا أن الجواب على ذلك بقول ان الحياة 
تعنی الکدح الجاد ؛ وعلیه فمن الواجب تدریب العتفل على عادات نشيطة 
أثناء طفولته . هذا التناقض + القديم قدم الفلسفة اليوانية : من اکن 
حله » لأن كلا الطرفين ينسى الصفة الذاتية لكل من المجهود والاهتمام ؛ 
مع الاحتياج الى الانتباه الداخلى والخارجى على السواء . 

فالحهود الذى تطلب فقط اتتباها خارجيا + ثم ترك الطبيعة الأعمق 
دون نظام » ینتهی بکارثة أخلاقية . كما أن آنواع الاهتمام النی «نضفی» 
علیها آلوانا من التشويق عاجزة هی الأخرى عن تقديم الخدمات . ومن ثم" 
ينبغى أن ينبع الجهود بطريقة طبيعية ؛ كما ينبغى أن يكون الاتجاه نحو 
الاهتمام الصحیح نابعا من اقتراح قوى الطفل الخاصة . 

؟ - غير أن الاهتمام تطلب مزيدا من التعريف : أنه عملية خلاقة ؛ 
موضوعية » شخصية . (1) فالاهتمام الطبيعى الخلاق نخذ دائما وجهة 
معينة ؛ حيث ترى النفس ترغب باستمرار فى الوصول الى غاية معينة . 
(ب) ومن ثم نجدها تربط اهتمامها بهذ! الشیء أو ذاك ( شىء قد يكون 
على العكس من ذلك مما لا ثير الاهتمام ) . (ج) ومع ذلك فانها تجد 
رضا عاطفيا فى قيامها بالمتابعة . 


وه 


وقد يكون موضوع الاهتمام هو النشاط المباشر » أو غايات أشد 
بعدا ۽ غایات سوف تطيل من أمر الاهتمامات « الوسيطة » بموضوعات 
تمتاز على عكس ذلك بالقاومة . وعليه تصبح المادة البعيدة التى لا صلة 
لها موضوعا خاصا للاهتمام » لا بحتاج لأن يفرض نفسه فرضا على 
الاتنباه . ولو ارتبطت الوسيلة بالغاية فى مجال الشعور ؛ لأصبحت الدوافع 
الخارجيةللاهتمام زائدة عن الحاجة . 

وهكذا تضمن المجهود والرغبة کلاهما توترا بين النقص الحالى وين 
المثل الأعلى ؛ الأمر الذى يحب انجازه رغم وجود العقبات . 

ان الشهوة والعاطفة العمياء عبارة عن رغبات ينقصها الذكاء » وهی فى 
الحيوان خادمة بالغريزة لتوجيه مجهوداته ؛ أما الانسان فانه مدد 
طاقته ماله يستطع تحقيق غابأت أبعد » تحدوها عاطفة كافية للمحافظة على 
الفاقة . دون ن يفقد ضبط النفس . وعليه نری أن الرغية فى الانسان 
تقوه بخدمة وظيفة الشهوة فى الحيوان ؛ الا أنه يجب أن تكون ي كما هو 
الحل فى الشهوة ؛ الخادم لا السيد ؛ والا حل الانغماس ف الشهوات 
محل المثل نع الأكثر شرفا . 

وعليه فالاهتساه : اذا وضع فى مكانه المتوسط الحق » فاته يقوم بعمل 
الرغبة السوية » التى تعتبر آلة لانجاز المثل الأعلى . 

لكن من أبن ينبعث هذا المثل الأعلى + أو هذا الهدف ‏ أنه تحسید 
للقوى الابجايية ؛ حیث تصبح المثل العليا بواعث على العمل الحالى » 
مستصرخة فى ذلك الدوافع والعادات لبذل مجهود مباشر . انها تستمر 
وتنتصر لأنهما نابعة من حاجات ملموسة ؛ لا مجرد حاجات شكلية 
أو اتفاقية . 

ومع الشعور بوطآة الحهود ؛ نلج الى الدوافع اللاأخلاقية - أى 


۳ 


آنا نلجأ الى الانغماس فى اللذات أو مخاوف دنيئة . وعلى ذلك نجد أن 
الجهد بغير اجهاد ؛ والاهتمام بدون اتلاف » يجتمعان فى عملية تتوسط 
التعيير عن الذات . 

م س والآن ؛ دعنا نلاحظ كيف تفس كل من النظريات الكنطة 
والهربارتية الموقف . ان كنط لا يرفع الاهتماه لى مرتبة الشرف الا عندما 
يبلغ الانسان من الكبر ما يجعله يشعر برضا فى احترام القانون الأخلاقى ؛ 
انه يتجاعل مشكلة ال مربى » أعنى ؛ كيف يمكن أن تنمو الاهتمامات الحالية 
الى أسمى درجات هذا التطور الشامخ . أما المدرسة الهربارتية فانها تنمى 
مذهب الاهتمام الوسيط » الا أنها تنجاهل كذلك مع كنط نشأة الأفكار . 

۽ -- خلاصة وخاتمة : ان الدو افع » والاهتمامات البدائية ؛ تعتبر 
فقط نقطة بدء » وهی بالنسبة للمدرس وسيلة من وسائل التأویل . فهو 
يميز مرحلة التريية الأولية ؛ حيث بترك الطفل الى حد بعید حرا ممح 
الدفاعاته المباشرة » من المرحلة المتآخرة حيث يستطيع العقل أن يتأمل ؛ وآن 
بعود الى الوراء بقدر ما يمكنه أن يتطلع الى مستقبل أبعد مدى . 

فالنظام ؛ اذن » ليس فى الوقوف فى وجه الاهتمامات بل فى تحقيقها ؛ 
وق التغلب على الصعوبات الداخلية » وف قهر قوى الطبيعة . فالمشاكل 
الوجودة لا يقوم المدرس ببیانها » بل التلميذ هو الذى یتبین صعوبتها 
وقسوتها . ان آفضل نظام بحب أن بوجد ف المدرسة انما هو ذلك الذى 
بفوم على مثال النظام الذى ينشاً بعيدا عن المدرسة -- أعنى ؛ من المواقف 
التى تنطلب مجهودا ؛ وف مجال العمل الذى نحس بأنه ذو قيمة . 


5+ 


التربيه 5 نفلنة فى صعوبة عزل أى محث من ماحثها ابتغاء البحث 
و مدقشة . فمواضيع جد متشابكة حتى ن حتيار أحدها يعنى المخاطرة 
بتجهل اعتبارات عديدة » أو غير ذلك من حيث التوسل الى الوضوع 
بتعديب تفس المشكلة قيد البحث متنکر ف زی موضوع آخر . غير أن 
حدود الزمان والمكان تستلزه مت دخون فى محال واحد معين محدود 
SS‏ 
يتابع خطة معينة تسترعى الاتتبه على الأقل بالنسبة للمشاكل التى بتضمنها 
البحث » وأن يشير الى العلاقت الرئيسية للمشکلات التی بحثت بالنسبة 
للمواضيع بع التى لها مدخل فى هذا البحث . وفيما بخص مشكلة الاهتمام 
ان موه بسنا کر بوجه خاص . فالاهتسام : من جانب » ألصق 
ما یکون علاقة بالحياة العاطفية » كما أنه ؛ من جانب آخر » ذو علاقة 
وطيدة » ان لم تكن متطابقة ء 5 اللاتبه . ومع الحياة الفكرية . فأى 
تفسير مناسب له سیتطلب : من"جل ذلث . شرح دملا من عم تس 
لكل من الوجدان والعرفه e‏ ا ا A‏ رات 
كل منهما بالارادة أو افتقاره الى مش هذا الارتدض 

وبناء عليه » فليس لى الا الأمل فى الكشف عما يبدو لى أنه انلقف 
البارزة » واذا لم تحرز النتائج التى توصلت اليها آی نوع من القبول + 
ف نها قد نساعد على الأقل فى تحدید المشكلة اتتظارا لبحث آعمق غورا 

وف تفس الوقت الذى قد تتحمس فيه لتوقع الاتغاق على أى مذهب 


٠‏ ه المبادىء الأخلاقية د“ 


تربوى هام ء فلعله قد يكون ثمة آمل آوسع فى الوصول الى اجماع, 
فعتال اذا بدآنا بالجانب التریوی . فاذا استطعنا أن نرسم مبد" عم معينا 
يتناسب مع موضع الاهتمام ووظيفته فى المدرسة ؛ فسيكون :+ ندید قواعد 
مضمونة الى حد ما تمکننا أن تنتقل منها الى التحليل النفسى للاهتمام . 
وعلى أية حال ؛ فسيكون من واجبنا القياه بتحديد الجال وتعيين الحدود 
التى منها يمكن أن ينشاً البحث التفسانى . بعد هذا » سننتقل الى بحث 
بعض الاتجاهات الرئيسية النسوية الى مشكلة الاهتمام فى البحوث 
التاريخية الشائعة -- وقد نعود فى آخر مطاف بانتتائج التى وصلنا عن 
طريق هذا التأمل النفساتى والنقدى الى مادة الترية ونحن *قوى ابمانا 
وأشد تمسكا بالتدريب الخلقى . 


۱ 


ويبدو لاول نظرة أن الأمل ضئیل فى الحصول على اجماع فحال 
بخصوص مسالة الاهتمه من الجنب التربواى . فأول شىء يلفت نظرنا 


هو التضارب انعسق تین زار اء و آمعایی التربوية الراهنة الخاصة دمادة 


هدا الاهتمام . فلدينا » من ناحبة » الذهت القائل بان الاهتمام مفتاح 
كل من التعلیم والتدریب الأخلاقيين » وآن مشكلة الدرس الأساسية هی 


وب 3 2 ی رت سا ل لود ی 
أل تحعل المادة العروضة جد مضوفه + طبع أن تفرض بت 
والاحتفاف به . كمأ أنه ندضا ۳ من ذحبه آخری ۲ کب 3 'خلاق 
المجهود من انداخل هو وحده لعس لتربوى , وال الاعتاد على مبداً 
الاهتماه هعذد تشتبت انعشض فكرد و ضعفه كلقا 


3 نے اعد کا ره دلاهتمام ف مقابل الحهود #4 دعنا 
ننظر ی دنه كل من 0 مدخو والمدعى علیه . قول الادعاء لصالح الاهتمام 


انه هو الضمان الوحيد للانتاه . وانه : اذا استطعنا أن تكفل الاهتمء 
فى مجموعة معينة من الحتائق والآراء - خفقد تتأكد تماما من أن التلميذ 
سيوجه طاقاته لليغرة عليها » وانه : اذا آمکننا أن نضمن الاهتمام فى 
سلسلة أو خط “خلاقى معين للسلوك : فاتنا تكون أيضا ق مأمن عندما 
تزعم أن وجوه النشاط لدى المفل تتجاوب فى هذا الاتجاه » وأنه » 
اذا لم يكن قد ضمنا » فلن يكون لدينا ية وقاية بخصوص ما سوف 
تفعله فى آية حال معينة . ومن المحقق أن المذهب القائل بالنظام لم بظفر 
بالنجاح . ومن السخف أن تفترض أن الطفل يحصل على نظام فکری 
أو ذهنى أكثر عندما يمضى الى مادة ما كرها أكثر مما لو اتحه اليها باهتمام 
كامل وبدافع من كل قلبه . ان نظرية المجهود تقول لنا بکل بساطة ان الاتنباه 
المضاد ( أعنى القيام بعمل منافر ولأنه منافر ) ستکون له الصدارة عن 
الاتيه التلقاگی 

ن نظرية المجهود » من الناحية العنلية : لا تستند الى آساس . فالطغل 
عندما يشعر بان عمله أصبح مهما ؛ فانه لا يمنحه من ذات نفسه الا تحت 
ضغط الاضطرار : فذا استيعدنا هذا الضغط الخارجى تحد أن انتباهه نتجه 
قورا الى ما بثير امتدمه . ان انتغل الذى ينشأ على أساس نظرية الجهود 
يكتسب ببساطة مهارة مذهلة فى ظهوره بمظهر الشغول بسوضوع غير 
مرغوب فيه ؛ بينما یکون قلب طاقاته ولبها مشغولا فعلا بشیء آخر . حقا ۽ 
ان النظرية تناقض نفسها بنفسها . فمن المستحيل من الناحية النفسية 
اجتذاب أى نوع من آنواع النشاط دون أن يكون ثمة اهتماء به بعض 
الشىء . ان ما تفعله نظرية المجهود فى بساطة انما هو استبدال مجهود 
بآخر . فهى تستبدل الاهتماه المشوب بالخوف من المدرس أو بالأمل فى 
مكافاة مقبلة بمحض الاهتماه بالمادة المعروضة عليه . ان أنموذج الأخلاق 


۷ 


ا مرغوب فيه هو ذلك الذى وضحه امرسون ق بدابة بحثه عن التعويض 4 
حيث انه یمن بالنظرية الجارية فى التعویض على آنها تنضمن فعلا "نه ۽ 
اذا ما ضحيت بنفسك الآن تضحية كافية ؛ فسيتاح لك مستقيلا أن تستمتع 
أكثر » أو » اذا حدث و کنت صالحا الان فقط ( و الصلاح هنا معناه الا تتباه 
الى ما لا شير الانتباه ) فستحصل » فى أى وقت مستقبلا ؛ على نواع 
من الاهتمام أكثر بهجة س أى آنواع قد تکون سيئة فیما بعد . 

وعلی حين تتسك نظرية الجهود آمامنا دائما بالخلق القوی الحازم 
على أنه تنيجة لنهجها فى التربية » فاننا من الناحية العملية لا تحصل على 
هذا الختلق . اننا اما آن نحصل على الرجل الضيق الأفق المتعصب العنيد 
الغير المسئول الإ عن خط آهدافه ومعتقداته الخاصة التى أدركها من قبل » 
واما أن نحصل خلافا لذلك على صاحب خثثق بليد » آلى » خامل » لأن 
الرحيق الحى لبد الاتتباه التلقائى يكون قد اعتصر منه . 

والآن بمکننا أن نستمع الى رأى الدفاع . فالحياة » كما تقول نظرية 
أخرى ئ مليئة بأشياء غير سارة ؛ ومع ذلك لايد من مواجهتها 5 قالطليات 
مستبرة لا تتوقف ؛ والواقف لابد من معااحتها ۶ رغم آنها لا تدی 
أيه ستة من سمات الاهتمام . ومالم نكن لدی الفرد تدرب سایق 
أن تخلص لعمل لا متعة فيه » ومالم تتكون لديه عادات توقع الأحداث 
أن الواجب بقغى بباطة اتنظارها » بصرف النظر عن الرضی الشخصى 
النابع منها ‏ فان الختثلئق اما أن ينهار ء واما أن نتجنب اتخاذ حل » عند 
مواجهة آحداث من الحياة آکثر جدية . ان الحياة تبلغ من الجد مبلغا 
لا يسمح لنا بالنظر اليها على أنها مجرد أمر ممتع » أو بالنزول بها الى ارضاء 
مستمر للاهتمامات الشخصية . ان شئون الحياة الستقبلة تتطلب ٠‏ اذن » 
بالضرورة مثل هذا التمرين المستمر للمجهود فى انحاز واجبات تمهيدا 


54 


تتكوين عادة التمییز ين الأعمال الحقيقية فى الحياة . وان أى شیء آخر 
لیقضی على نسيج ل ویرد شخص الى کان تافه لا لون له : 
أو يصل به الى حانة من عدم الاستتلال الخلقى , مع الافراط فى الاعتماد 
على الآخرين وانخب المتمر نليم ء اتسلفية . 

وفيما عدا مألة المستقبل : ذفن استمرار استدعاء مبداً الاهتمام 
حتى فى أباه الضفولة معناه الادرة الأبدية للطفل أى تشتيته . ومن ثم 
يتحطم الاستمرار فى النشاط . فكل شىء قد أصبح لعبا » وتسلية . وهذا 
معناه الافراط فى التنبيه ‏ كب بعنى تبديد الطاقة . ان الارادة لا تتدخل 

فى العمل على الاطلاق . فكل شىء توقف على الملذات والمغريات الخارجية . 
وکل شیء بدو آماه الطفل وکانه قد غطى بغلاف من الحلوى ؛ بل انه 
سرعن م تصلم الانصراف عن كل مالم يكن قد أحيط صناعيا بظروف 
مسنة . ان السفل المدلل الذى يفطل ما يكب فقط ليس الا نتيحة حتمبة 
تضق انظرية الاهتمام فى التربية . 

والنقربة ضارة ا من الناحيتين الفكرية والأخلاقية . فالانتیاه 
لا بوجه آلبتة نی الحقاكق الجوهرية وانهامة : بل بكل بساطة الى الأغلفة 
الحجذابة المحيطة بالحقنى . وذ م كنت الحقيقة منفرة أو غير سارة » 
فمن الواجب علینا مواجهتي شك تخص لغری ان عاجلا أو آجلا . 
وعليه فاحاطتها يزركشة من الاهتده انوهسی لا شرب الطفل منها أكثر 
مما كان عليه فى البداية . ان الحقيقة التى تقول : اثنين زائد اثنين تساوی 
أربعة تعتبر حقيقة مجردة يحب السيطرة عليي فى ذاتها ولذاتها . فالطفل 
لا بظفر بنفوذ أكبر على الحقيقة اذا آلصقت به “قاصيص مسلية عن الطيور 
وعن الأسود أكثر مما لو عرضت عليه بسيطة مجردة . انه من خداع 


النفس ن نفترض أن الطفل هتم بالعلاقة العدديه . خانتباهه انما تحه الى 
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الصور المسلية الرتبطة بهذه العلاقة » ويشتغل بها . وهكذا ترى ر النظرية 
تهدم بنفسها هدفها الخاص بها . وقد يكون الأمر أكثر استمة و تجاها 
الى القصد أن نعترف منذ البداية أن بعض الحقائق بح عليد *2 تعلمه 
سواء أكان فى ذلك ممتعا أو غير ممتع على الاطلاق » وأن السیی وحید 
لمعالحة هذه الحقائق هو عن طريق ما يبذل من قوة الحهد » أعنى عن ضرق 
القوة الداخلية المانحة للنشاط الستقل استقلالا ده عن آى مرغب خرجی . 
أضف الى ذلك أنه بهذه الطريقة يتكون النظاه . "ی عدة الاستحاية الأمور 
الخطيرة ؛ حيث الضرورة لاعداد الطفل للحياة التى تمع بعيدا عنه . 

لقد حاولت » فيما سبق : عرض دعاوی كلا انحانين كل فيه بخصه 
لا كما نحدها ء لا فى البحوث الجرية فقط »بل كما توجد أيضا ف‌الناقشات 
القديمة قدم آفلاطون وأرسطو . وان قلیلا من التأمل سوف يقنعنا بأن 
النقطة القوية فى كل حجة ليست من انقوة فى تأیید صالحها الخاص بقدر 
قوتها فى مهاجمة النقط الضعيفة فى النظرية المضادة . فكل نظرية أقوى 
فيما تنفيه منها فيما تثبته . ومن الحقاكتق الشائعة ؛ وان تكن مدهشة 
نوعا ما » أن هناك على وجه العموم مبداً عاما مفترضا بطريقة لاشعورية 
فى أصل كل من النظريتين اللتين تبدوان فى مظاهرهما الخارجية على شد 
ما تكونان تناقضا . مثل هذا المبدأ العام قد افترضته كل من نظریتی الجهود 
والاهتمام بشکلیهما - ذى الجاب الواحد س آنذذین سبق نا اقرارهما 
منذ قليل . 

آما هذا الافتراض المتطابق فهو عبرة عن ذهرية الشىء أو الفكرة التى 
يجب السيطرة عليها » والغاية انتی يجب انوصول اليها » والعمل الذى 
يجب انجازه » بالنسبة الى الذات . واذ كنا قد جعلنا من الوضوع أو من 
الغاية أمرا خارجا عن الذات ؛ فقد وجب أن نجعل منه شا مثيرا 


۷۰ 


للاعتمام » كما وجب علينا أن نحيطه بمنبهات صتعية ومرغبات وهسية 
لجذب الاتنباه . وبلمثل لا كان الموضوع شم خارج محيط الذات ققد 
وجب الالتحاء الى محض قوة « الارادة :اه الى براز الحمود دون 
الالتجاء الى الاهتمام . ان المبدأ انحقیقی اتد هو مد اقرار تطابق 
الحقيقة أو الخط المقترح لعمل مع لت . وان هد حذيق بلقی مع 
اتحاه نحو الفاعل نه » وأنه : نء على ذنث . مضوب دضرورة ه اذا 
ما كان الفاعل هو هو بالذات . فلم تحتق هذ شرت من تحط 
فلن نلجأً الى محض قوة الارادة . ولا الى أن نشغل ا بحص الأشياء 
مشوقة للطفل . 

ان نظرية المجهود + كما قررن‌ها آنفا » تعنى تق اه مسيم 
حقيقيا وما تناسب مع ذلك من عدم تكامل الشخصية عقب وأخلاقيا . 


أل امعانعه الكبرى م نسمه نظرية المجهود هو آنه تعایق اين لمر 


ات بت کہ 
0006 له 5 E 5 f o»‏ و 2 ۳ 
وندرب ار ادة وین بعض آنواع اللخ رجه ومع ینت 2 
الخارجه ۰ قسب اتشغال الطفل بمهمة خارجه ونج حه ف عرض الادج 
الطلوب ؛ فته يفترض أنه ستعمل الارادة فعلا 2 وآن عاداته المكرية 


والأخلاقية تخضع هی الأخرى لعملية التكوين . الا أن التدريب انخلقی 
للارادة لا بوجد ء فى الواقع : ف الاقتراض الخرجى على أى وضع من 
الأوضاع » كما آنه لا يمكن المطايقة بين العادة الأخلاقية وبين المقدرة 
سی افهار تنائج ما عندما يطلبها الغير . فتدريب الارادة واضح فى توجیه 
الانتبه . ويعتمد هذا التدريب على الروح الذى يلهم العمل » والباعث. 
غه ىسل اه 


فقد تنجد عمف مشغولا فى الظاهر كلية بالسيطرة على جدول الغرب > 


مه ةدر على تج عء هدما" الحدول عندم يكلب المدرس منه ذلك . وقد 


۷1 


هنیء المدرس تفسه بان الطفل قد مرتن بهذا النمط قدرة ارادته 
فیما يختص بتكوين عادات فكرية وخلقية سليمة . ولن يكون ذلك 
كذلك ء مالم تتأكد العادة الأخلاقية بهذه المقدرة على اظهار بعضی النتائج 
اذا ما طلب منه ذلك . آما مسألة التدريب الأخلاقى فانها ل تس للان 
حتى نعرف ما كان يشغل الطفل داخليا » ومذا كان الاتجاه الل على 
اتتباهه » ومشاعره : وتنظيماته أثناء انشغاله بداء هذا الواجب . قدو كان 
الواجب قد استدعاه كمحرد واجب » فمن المؤكد : نفسانيا » تأکدذ من 
قانون الفعل ورد الفعل + من الناحية الطبيعية : ان الطفل ببساطة منشغل 
فى اكتساب عادة الاتنياه الموزع ۽ وأنه فى طريق انحصون على امتدرة على 
توجیه عينه وآذنه » وفمه وشفته ؛ الى كل ما هو حاضر مامه بعريقة 
کا لو كان يضف هذه ارشب بء على ذاكرته ضغطا » بيئما تراه فى نفس 
الوقت يحرر خياله الفکری" ليعمل فى موضوعات ذات آهمية حقيقية 
بالنسبة له . 

وأى بان عن التدريب الأخلاقى الحالى المحقق إن يكون كافيا حتی 
يعترف بهذا التقسيم للاتنباه الذى يربى الطفل فى مضماره » ويواجه ماذا 
يمكن أن تكون عليه مش كلة القيمة الأخلاقية لمثل هذا التقسيم . 
آما الانتباه الآلى الخارجى الموجه الى مهمة ننظر اليها على آنيا مهسة فهو 
النتيجة الحتمية لتجوال الذهن باطنيا على هواه فى دروب 'بيحة و انسرور . 

ان قدرة التفل اتلئیه : وان مطاليته بتحتیق دوافعه الخاصة ؛ 
لا ینکن قیعه عبی ی احتدال من لالات . ناذا كانت الظروف 


الخارجية بندرجة التى الا ستيه مع نس أن بکرس نشاطه التلقائی 


لنعمل الواجب داد ود چ يجت ی استفطاعته التعبير عنه م فاثه تلم 
س بغريقة تعد غابة فى الاعدز س متدار المضبوط من الاتتباه الذئ يحب 


اعطاؤه لهذه المادة انخارجية اشباعات لطلبت العلم . بينما يحتجز الباقى من 
قواه العقلية لمتابعة مارب الخيال التى تعحه . ولا قول هنا انه لا بوجد 
على الاطلاق أى تدريب أخلاقى داخل فى تشكين هذه العادات الخاصة 
بالاتنباه الخارجى : الا أننى أقرر فعا “ن هناك مشكدة ذات هسة أخلاقية 
تضمنها تكوين عادات عدم الاتبه الداخلى . 

ویتما ترانا نهنىء أنفسنا على ما يكتسيه لضفل من عدات حن 
النظام 4 تلك التی تحکم عليها درته على استرجاع درس من الدروس 
عندما يطلب مئه ذلك » فاننا تسی أن ترثى لحالنا لأن طبيعة ان رنه 
والأخلاقية الأبعد غورا لم تظفر محلت ای نوع من أنواع النكاه ٠‏ س ترگت 
لتتبع نزواتها » والایحاءلت الفوضوية للحظة الراهنة » “و للتجريه المضية . 
ولست آری كيف أن أحدا يستطيع انار أن تدرب هذا الخال نم خی 


مسو فى آهسته على الأقل لتفدم بعض عادات العمل الذهرية . د نی 


لأعتقد . شخصيا ؛ أنه عندما بصل الأمر الى المسالة الأخلاقية البحت لا نی 
EE‏ اة العملية 2 فان آهسة الموضوع تبلغ لي ذروة أي ۴ کت 2 
لا آری البتة كيف - أحدا من الذين عرفون الكسة الفخية سل 
الدرس يستطيع اک :۳ غ سه 4 احلاميد كونون د تدر > ادات لاتەد 
الوزع . فاذا كان 9 ماهرا مق : و ذا کان مسن تعلق عليهم لقب 
المنظم الحاذق » فان الطفل سيتعلم حقا كيف يحتفظ بحواسه مختفية بطرق 
معینه : الا أنه سيتعلم أيضا كيف يوجه خياله الخصب » الذى يعطى كل 
م بيقع تحت حواسه قيمته المناسية » فى اتجاهات آخری مخالفة تسام 
المخلفة . ان ضرورة مواجهة الوضع النفسانى الراهن لغالبية التلاميذ 
"مر لن يكون مقبولا تماما . فرنما وجدنا هذا 





فى الناقج عنه من الضخامة لدرجة آنتاتتوقف 


۲۳ 


عن التدرس لحض الاشمئزاز الحت . والا فمن الخير كد أن تعترف 
بوجود هذه الحالة من الأشياء » وآن الناتج الحتمى لتلك القروف هو 
الذی يتطلب باعثا للانتباه دون الاحتياج الى جوهره . 

ان مبداً جعل الأشياء والأفكار مشوقة تضمن نفس الانفصال بين 
الشىء وبين الذات كما تفعل نظرية « المجهود » . فعندما نری أن الواجب 
همی بان نجعل الأشياء شائقة » فما ذلك الا نأن الاهتمام نفسه مطلوب . 
أضف الى ذلك ء أن العبارة نفسها خاطئة فى اتسية . فالشیء » أعنى 
الموضوع » لن يكون مثيرا للاهتمامأكثر مما كان عليه قبلا . ان الدعوى 
قائمة ببساطة على حب الطفل للمتعة . فهو ثار فى اتجاه معين ؛ أملا فى 
أنه » بطرقة "و دخری ناء هذه الاثارة » سوف يهضم شیثا یکون بغير 
ذلك منفرا . ان هناكنوعين ,من اللذة : آحدهما هو الصاحب للنشاط > 
ویوجد حيثما يوجد التعبير عن اننفس . وهو ببساطة یعتبر التحقیق 
الداخلى للنشاط المتدفق . ويستهلك داش هذا النوع من اللذة فى النشاط 
ذاته » اذ ليس له وجود منفصل فى الشعور . وهذا هو أنموذج اللذة الذى 
نحده قق الاهتمام الشروع . ويوجد الدافع اليه فى احتياجات الکائن 
الحى . أما النوع الآخر من اللذة فينبع من الاختلاط » وهو يدل على 
القدرة على القبول والاستجابة » ومؤثراته خارجية . فبمحرد اثارة 
الاهتمام » يحدث لا اللذة . وذلك النوع من اللنة الذى يحدث من 
الوثر الخارجی يُعتبر لذة انعزالية . فهو یوجد بذاته فى الشعور على أنه 
محرد لذة » لا على أنه اللذة الناشتة عن النشاط . 

ويظهر هذا النوع الأخير من اللذة فى الميدان عندما تحعل الأشياء 
شائقة . والفائدة هنا مأخوذة من الحقيقة القائلة بأن مقدارا معينا من 
اثارة أى عضو عتبر أمرا لذيذا . أما اللذة الناتجة و فتستخدم فى تغطية 


۷ 


هوة الواقعة بين النفس وبين حقيقة آخری ليست ف ذاتها مثيرة للاهتمام . 

التتيجة هنا أيضا هی تقسيم الطاقات . وف حالة المجهود غير اللائم 
بكون التقسيم آنيا . وق هذه الحالة يكون متتابعا . فبدلا من أن يكون 
هناك نشاط آلى خارجى وأن بوجد فى تفس الوقت شاط داخلى 
عشوائى » تكون هناك ذبذبة بين التهيج و تغور . وتدوب الطمل فترات 
من الاثارة المفرطة والحمود المفرط . ويتحقق مشل هذا هر ق بعض 
ما يطلق عليه اسم رياض الأطفال . “ضف نی ذنث + آن هذه الاثرة لأى 
عضو خاص بذاته كالعين أو الأذن . تخلق لب مستمرا لمثل هذه الاثارة . 
ففی الامكان خلق شهوة من جنب كل من العين والأذن للاتارة الممتعة 
كما هو الحال فیما بختص بحامة الذوق . فبعض أطفال مدارس ریاض 
الأطفال يعتمدون على تکرار وجود الألوان الزاهية أو الأصوات الشجية 
اعد سكي على کاس الخمر » وهنذا هو ما شبر تشتت الطاقة وتبددها 
مب تميز به مثل هوّلاء الأطفال » كما أنه هو الذی سلل آضا اعتمادهم 
على لایحاء الخارجی . 

ومن .سکن : قبل أن نشرع فى القیام بتحلیل نفسانی آقرب ما یکون 
الى التخصص . أن نلخص البحث حتی هذه النقطة فى ما يلى : ان الاهتمام 
الحق هو ف الترییه س مصحبه تطابق اندات بشیء "و بفكرة ما م عن 
طریق العمل ؛ من أجل احتیاج ذلك الشیء أو تلك الفكرة الى المحافظة على 
الافصاح عن النفس . فالجهود » بالعنی الذى قد يتعارض فيه معنى 
الاهتمام » يتضمن انفصالا بين النفس وبين الحقيقة التى يحب السيطرة 
عليها أو الواجب الذى يلزم انجازه ؛ ويقيم تقسيما عاديا لأنواع النشاط . 
فظاهريا » تكون لديا عادات آلية عارية من كل هدف أو قيمة نفسية . 
وباطنيا ء لدينا طاقة عشوائية أو شرودا ذهنيا » وتسلسلا من أفكار لا هدق 


Ye 


لها اطلاق : لأنها لم تنزل الى بوؤرة العمل . فالاهتمام . د ینعنی الذى 
تعارضه فيه بالجهود » معناه ببساطة اثارة عضو الحس بت ال 3 
ينتج عنها اجهاد من جانب وفتور من جانب 7 

بيد أنه عندما تقرر أن لدی الطفل قدرات معينة ضرورية نو : وى 
حاجة لأن يؤثر علیها » ضمانا لكل من فاعلیتها ونظامها الناسبین , فانه 
يكون لدینا أساس وطيد للبناء . وينشاً الجهود نشأة طيعية عند محولة 
اعطاء اچراءات كاملة للعمل » وهکذا یمنح انندء والکمال لهذه انقدر ت . 
وتضمن التأثير على هذه الدوافع جدية : وانهمك . وتحدیدا للغرض 
مفضيا بذلك الى تكوين عادة المثايرة والواضهة فى خدمة “هداق جلسنه 
الشأن . غير أن هذا المجهود لا ينحط ألبتة الى و ی محرد 
اجهاد لرفع شىء ميت » ذلك لأنه طلما بقى الاهتمام س فال الذات تكون 
مشغولة من أولها الى آخرها . 


۳ 

ها نحن الان نصل الى ثائى مباحثنا الأساسية ؛ ألا وهو الجانب 
النضی للاهتمام 5 وشعی أن کون واضحا 4 من مناقشاتنا التربوية 
السابقة ؛ ان النقاط التى نحتاج فيها خصوصا الى تنویر س هی علاقته 

بالرغبة واللذة من جانب ؛ وعلاقته بالأفكار والمجهود من جنب خر . 
ولابد" بتقرير 
آو دفاع الى الأماه . اننا تقول : ات نهتب «شیء مأ . قالاهتمام بأى مادة 
معناه آنا نتشغل بهذه الادة بهمة و تشاط ای محرد الاحساس بمو ضوع 
ما قد یتسم تالسکون أو بالجمود » ید آن الاهتمام يمتاز بالدينامية . 


وصعی موجز عن الاهتماه . اھت دو نشيط ء خلاق 1 


الأمر الثانی » أن الاهتمام موضوعی . فنحن نقول ان انسانا ما لديه 


¥۷٦ 


اهتمامات كثيرة برعاها ويحفل بها . كما تتحدث عن ساسلة اهتمامات 
انسان ما اهتماماته التحارية » والمحلية : الخ . ونحن فى ذلك » نوحد 
بين الاهتمامات والشئون أو الأعمال . فالاهتده لا ينتهى ببساطة فى 
ذاته » كما يمكن ”ن بحدث مع الأح سيس البسيطة . 'ذ أن له دائسا 
موضوعا 4 أو غابة » أو هدفا رتك یه . الأمر الثالك :هو َل الاهتمام 
شخصی ؛ فهو یعتی تحقیقا أو احساسا ذا قيمة ینیع من الباطن . خله نأحته 
العاطفية كما “ن له ناحيتيه الابحايية والوضوعية . وحیثما بوجد اهتمام 
توجد الاستجابة فى مجری الشعور . 


هذه هی العانی التعددة التی يستعسل فیها العقل السلیم لفظ اناهتده . 
ويبدو أن الفكرة الأصلية للفظة هی فكرة الاششاك » أو الانتسعن : 
أو الاستغراق كلية فى نشاف م لا له من قيمة ممتازة . واللفظة فى اشتذتها 
انلاتینی هی ءوده - عاو¡ : أى « الوجود گن » + تدل على تفس . 
الاتجاه . فالاهتمام يدل على الغاء المسافة بين الشخص وبين المواد وتتائمج 
فعله . انه الآلة التى توثر فى اتحادها العضوی 2 . 
والآن : عليد “ن نعالج بتفصیل أكثر كلا من الوجوه الثلاثة المذكورة : 


)۱ هس جیح آن تشه inte:‏ ( الاعتمام ) سستعمل أيضا ی معنی 
آخر مهین محدد فنحن تتکلم عن الصلحة کنقیض للمبد؛ ؛ وعن النفعة 
الشخصية self-iteret‏ کباعث علی العمل لاتر اعی فيه سوی, الفائدة 
ال خصیه » بيد أن هذه العانی ليست الوحيدة ولا الضابطة لاستعمال 
اللفظ . وقد کون من الانصافب أن نتساءل عما اذا كان هذا لیس شینا آخر 
غير التضییق أو التحقير من العنی الشرعى للفظ . ومها يكن ؛ فانه بلوح لى 
أنه من الو كد أن معظم هذا الجدل الخاص بالاستعمال الأدبى لكلمة عوممميمز 
(الملصلحة الإهتمام ) شىء من أن فريقا من التاس ستعمل اللقفل 
ی مدلوله الواسع الوضوعی للقيمة المقررة أو للنشاط المستغرق » بینما 
ستعمله فریق آخر مکافنا للواعت الانانية الستاترة . 





YY 


١‏ س أن الجانب النشيط أو المحرك للاهتمام يعود بنا الى الوراء للنظر 
فى مسألة الدافع وق حوافز أو ميول الاشاط التلقائية . انه لا بوجد شىء 
كذلك الذى ندعوه بالدافع الشائع غير التحیز باطلاق . فندفم سیر 
دائما بجريانه فى مجرى متخصص كثيرا أو قليلا . وللدافع طرقه الخصة 
فى التفريغ . ولعل حيرة الحمار القديمة بين حزمتين من القش "شهر من 
أن تذکر » ولكن التعرف على ما فيها من مغالطة أساسية ليس الامر 
الشائع . فلو كانت النفس سلبية محضة أو لا مبالية البتة معتمدة فى ذلك 
على الاثارة من الخارج : فقد تظل النفس انتی بوضحها هذا الثال الى 
الاید عديمة الحيلة » صائمة حتى تبلغ ال موت » لوجودها فى حالة تعادل بين 
مصدرین من مصادر الطعام . فالغالطة ناشئة عن افتراض هذه الحالة 
الداخلية التعادلة . ولکن النفس دائما فى حالة قیام بآداء شىء ما » ميالة 
لعمل شىء فى غاة الأهمية . وهذا اننشاط الستمر يمنحها دائما انعطافا نحو 
جهة معينة آکثر من الأخرى . فالحمار : بعبارة آخری » بتحرك دائما وف 
نفس الوقت نحو حزمة معينة أكثر من الأخرى . ولن یستطیع أى قدر 
من الحول الطبيعى أن ينتج مثل هذا الحول النفسانى الذى به يمكن أن 
بصبح الحيوان فى حالة من تعادل الاثارة من كلا الجانبين . 

فى مثل هذه الحالة البدائية من النشاط التلقائی المحرك نتفر بأساس 
الاهتمام الطبيعى . وليس الاهتمام من السلبية بحيث قف تشرا للاثارة 
من الخارج أكثر من الداع . وق تميز الدافء بعنة الاختيار أو المفاضلة 
0 الحقيقة القاثلة يانه فى آی كد . اذا كنا فى يقظة نفسية 
اطلاق : فا نهتم دالب بدحية أكثر من الأخرى . ان شرط انصدام 
الاهتمه كيه : أو نوزيعه توزيعا غير عادل » ليس أكثر خرافة من قصة 
الحمر فى إلأخلاق الاسكولائية . 


۷۸ 


ومغالطة كبرى لا تقل عن السابقة هی الادع» المتواتر القائل بوجود 

هوة بين الدافع وبين الذات . انهم یتحدئون عن اند قم كما لو كان قوة 

تتأ رجح بالتفس بين هذا الاتجاه أو ذاك : كس E‏ نذات لا مبالية » 
سألبة کثی» بنتقر "ن يحركه ضغط من الدافع . و لد فه فى الحقيقة هو 
ببساطة القوة المحركة للذات أو دفعي فى "نجه و خر . ان الذكر الآن 
هذه النقطة لأن ارتباط الدافع بالاهتماه ارتباط بلغ من لودقة حل بجعا 
أئ افتراض بن اادافع ثىء خارجى عن الذات سیتکشف لكل کید 
فيما بعد فى الافتراض بأن الاهتمام من طبيعة المرغب خرجی و مر 
طبيعة الجاذبية الخارجية للذات ء بدلا من أن دکود مص رأة 
الذات بغية السماح لهذه الأنشطة بأن تمارس وظيفته . 

۲ س الجانب الموضوعى للاهتمام : ان كل اهتمه ۽ كد دکر: چ . 
يرتبط بموضوع ما . فالفنان يهتم بما لديه من فرش وام ن . وتكنيث . 
ورجل الأعمال يصب اهتمامه فى لعبة التعرض ولب . وق حركة 
الأسواق » وهكذا . واذ! آخذنا الاتتباه فى "ی لحظة نختارها . فسنحه 
أنها 4 اذا قطعنا الصلة يعامل الموضوع الذى يتركر حوله الاهتماه . فان 
الاهتمام نفسه يختفى : منتکساالی مجرد احاس ذاتی 

.ان الخطاً مداً بافتراضنا أن الشىء موجود هدك من قبل . وما علي 
ألا استدعاء النشاط لان يتواجد . فقطع النسيج » والفرش » والبويات 
كثير اهتماه الفنان مثلا » لأنها انما تساعده على أن يكشف عن طاقته الفنية 
الموجودة . فليس ثمةما يثير نشاط الطفل فى عجلة وقطعة من خيط سوى 
E‏ يحركان غريزة او دافعا له تشاط فعال فى تفس اللحظة » ويمدانه 
يوسا التنفيذ . ان انعدد اثنا عشر يخلو مما شیر أى اهتمام عندما يصبح 
ا o E‏ للاعتمام ( مثله بالضبط مثل النحلة 
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آو العربة ذات العجلة الواحدة أو عجلة القاطرة ) عندم عرض نفسه 
كآداة تحمل الى حير التآثير نشاطا بازغا "و رغبة نابتة ‏ كنقيم بعمل 
صندوق » أو قياس طول شخص ما » وهكذا . ويتمسك تفس نبد على 
اختلاف درجاته بمعظم التعابير الفنية للمعرفة العلمية أو التاريخية ‏ فان 
كل ما يدقع الى الأمام » ويساند الحركة الفكرية » يصبح تفعه خروريا 
وأوليا. 

م س والآن بآتى الطور العاطفى . فالقية ست موضوعية فقف 
بل ذاتية أيضا . أعنى » أنه لا يوجد فقط الثیء الذى بعرض على أنه 
ذو قيمة أو استحقاق » بل يوجد هناك الشعور بقیسته واستحققه . ومن 
المستحيل ؛ طبعا تعريف الوجدان » وكل ما نستطيع قوله أنه الشحور 
بالاستحقاق شعورا هاما وفرديا بحتا . مع التسليم بأنه حيث يكون لدينا 
اهتمام ما فانه يكون لدينا تحقق بامتى للقيسة 

ومن الممكن تقرير مضمون الدراسة النفسية للاهتمام » تبعا لذلك 4 
كما يلى : ان الاهتمام هو فى الأصل صورة للنشاط العبر عن النفس 
آی » عن النمو خلال التأثير على الميول البازغة . ولو وضعنا هذا 
النشاط موضم الاختبار من جانب ناحية مضمون التعبير » أى من احية 
ما قد آنحز من عمل » فانتا تحصل على ملامحه الوضوعية . وعنى الأفكار » 
والاشیاء » الى غير ذلك ء من الأمور التی بتعلق الاهتمه بها : والنی بترکز 
حولها . ولو وضعنا فى اعتبارنا آنه تعبیر عن الذات ١‏ حيث تجد الذات 
تحد نفسها » وقد انعکست على نی فى هذا انضمون » فاننا نحصل على 
جانبه الاتفعالی أو الوجدانی . وی وصف للاهتمام الأصيل يجب > 
ندید ؛ أن بستحوذ عليه كنشاط منطلق قابض فى حوزته على مضسون 
فکری » وعاکس ذاته فى قيمة وجدانية . 


وهناك حالات يكون فيها التعبير عن الذات مباشر! وعلى الفور . انه 
ينطلق بغير فكر فى أى شىء وراءه . ويكون 'ننشاط الحائى هو النشاط 
النهائى والوحيد فى انشعور . فهو كاف ق تمه وبتشه . ما غايته فهى 
النشاط الحالى : وندلك فليس ثمة هوة فى المكن "و الزمان بين الغاية 
والوسيلة . ومن ثم تصبح كل آنواع اللعب له هذه الصفة ام شرة . وكل 
تقدیر جمالى خالص يقرب الينا هذا النموذج . أما التجربة الموجودة حلا 
ل وی اه تخدد الى 
شىء عبر حدودها . فمع الطفل وكرته ؛ ومع هاوى الموسيقى وس 
لسيمةونية ما » ستغرق الحاضر امباشر كل شىء . فقيمته موجودة فى هذه 
الأونه مه بورد ة ناه فى كل ما هو حاضر مباشر 

ونستضیم . 'ذا شك : أن نقول أن الاهتمام هو فى الشىء المعروض 


على عو ا ا 
انکلاد . فلوضوع ليس له وجود شعورى فى هذا الوقت اللهم الا فى 
مزاوله نت . فالكرة بالنسبة للطفل هی میدان لعبه » ولعبه هو کرته . 
والوسیقی لا وجود لها الا لمن يغرق فى سماع الوسیقی س طلما كان 
الاهتمام مباشرا و جال . لقد قيل کثیرا ان الوضوع هو الذی بجذب 
الاتتباه » وآنه هو الذی بستدعی الاهتمام لذاته عن طريق ما پتصف به 
من صفات ذاتية خاصة . غير أن هذه تعتبر استحالة نفسانية . فاللون 
البراق : والصوت العذب ؛ مما بهتم بهما الطفل هی ذاتها وجوه لنشامله 
ا و ور م ل و 
لثىء خارجی » بل انأولى أنه بواصل ممارسة النشاط الذى ينشاً عند 
حضور اللون . 8 يستغرقه نشاطه الخاص حتى انه ليحاول 
الاستمساك به . 


م - + المبادىء الأخلاقية A۱‏ 


ومن ناحية آخری » لدينا حالات من الاهتمام الغير مشر . محول » 
أو الذى يطلق عليه بالعنی الفنى الاهتمام غير المباشر . أعنى أذ "شسیاء 
لا تشر 
لعلاقاتها وارتاطاتها المزعومة والتى لم نكن قوق من عن د وا 

شا . واکثر من طالب ء من الذين بطلق عليهم بان تكويتهم لكوي 
عملی » قد وجدوا يوما فى الرياضيات النظرية ما بصدهم عنها : وسرءعز 
ما آشعلته جاذبية کبری عندما بدا يدرس صورة من صور الهندسة عسیه 
التى كانت تعتبر فيها هذه النظرية آلة ضرورية . اذ النوتة الوسيقية 
وما تبعها من فن العزف : والتى قد لا محد فیها الكش م يشر هتسامه 
عندما تعرض عليه كفاية فى نفها + أى عندما تقوم بعزلها عن غيرها » 
تصبح خلابة ساحرة عند تحقيق الطفل من مكانها ومحتملاتها فى مساعدته 
على أن يعطى نطقا أفضل وأكمل لحبه للأغاتى . ان المسألة فى مجموعها 
مسألة علاقة ‏ سواء نجحت فى اثارة الاهتمام د فشلت » والطفل الذى 
وام م ل 0 
على توسع مجال نظره > وعلى النظر الى أى قعل ؛ أو أى شىء ؛ أو 
حقيقة » نثرة خير قاصرة علا بالذات » بل ظرة يط بدا لها من قينة 
باعتبارها جزءا من كل أكبر . فاذا كان هذا الكل بخصه هو . وذ اعتبره 
أسلويا من أساليب حركته الخاصة به » فان الحزء حضفر بلاهتام أيضا . 
وهنا » وهنا فقط نصل الى حقيقة الرآی !عاض أن « نحعل الأشياء 


51 و حتى منفرة فى ذاتها ‏ كثيرا ما تصبح مثيرة +ذعتمام 





موضم الاهتمام » . ولست آعرف مذهبا موغلا فى الفساد س اذا آخذناه 
بحرفیته س آکثر من تأكيد بعض العارضین للاهتمام بقولهم بأنه ينبغى 
على الدرس » بعد اختیار مادة موضوع الدرس ٠‏ أن بحعلها عندئذ 
موضم اهتمام وتشویق . وهذا بتضمن ق نفسه خطأين جسيمين . فمن 


AY 


نأحية » تراه بجعل اختيار مادة موضوع الدرس مادة مستقلة تمام 
الاستقلال عن مسانة الاهتمام - ومن ثم مستقله عن حوافز وحاجات 
الطفل الأصلية » و "کثر من هذا » تراه شکمش بطريقة التدرس الى محرد 
حيل خارجية مصضعة لا أكثر ولا “قل للبسي للمواد انتی لا علاقة بين 
بعضها البعض > بغية بعض الاستيلاء على الاتتباه . ان مد" « جعل 
الأشاء موضع اهتمام » معناه » فى الحقيقة : أن المواضيع سوف تختار 
على أساس علاقتها نتجرية الطفل : وقدراته » وحاجاته الراهنة . وأن 
المدرس ( فى حالة عدم ادراكه أو تقديره لهذه المطابقة ) سوف يقده نلطفل 
المادة الجديدة بطريقة تساعده على تقدير حالاتها » وعلاقاتها » وضرورت 
بالنسبة له . ان هذه العملية أى عملية تفويق شعور الطفل بالمادة الجديدة 
هى التى تکو"ن الحقيقة التى غالبا ما ينالها كل من الصديق والعدو 
بالافساد تحت سيطرة فكرة « جعل الأشياء مشوقة » . 

ان المشكلة » بعبارة آخری » هی احدى درجات الارتباط الأولى 
المجمزة كدافع من دوافع الاتتباه . فالدرس الذى قول للطفل بأنه 
سيحجز بعد التهاء اليوم المدرسى اذا فشل فى تسميع أفضل ٠7‏ لدرس 
الجغرافب فانه بذنك بلجا الى علم النفس الخاص بالاهتمام الوسيط . 
والطريقة القديمة القائمة على ضرب عقل الأصابع سیب مقادیر الخطأ فى 


() أسمع حججا فى غاية الجدية تقول بأن التلميذ الذى يحتجز بعد 
انتباء اليوم المدرسى لیستذکر دروسه غالبا ما يصيح عنده الاهتمتام 
بالحاب أو القواعد » الامر الذى لم يكن عنده من قبل » كما لو كان هذا 
برهانا على فاعلية « النظام » نقيض الاهتمام. والحقيقة طبعا هی أن ماسنح 
له من وقت فراغ أكبر : وما يعرض له من فرصة يقدم له فيها شرح 
انفرادی > كل هذا بكون قد خدمه فى تقديم المادة اليه فى علاقاتها المناسبة 
لعقل الطفل ب ومن هنا تراه « ستحوذ » ها . 
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اللغة اللاتينية ليس الا أحد وجوه اثارة الاهتمام بتعقيدات اه للاقينية . 
أما أن تقدم للطفل رشوة ء أو وعدا بآن ينال شیتا من عطف ندرس + 
أو أن يرقى الى مرتبة تالية » آو آن يوعد بالقدرة على كلب لمال : 
أو الوصول الى مركز ممتاز فى الهيئة الاجتساعية » فان ذلك ر طرقا 
أخرى ؛ انها حالاتمنالاهتمام الحول. غير أن معيار الحكم عليه يسن هنا 
ی هذا السؤال : الى أى مدى برتبط اهتمه بآخر ارتباط خرجب > 
آو الى أى مدى یمکن أن يستعاض بآخر بدلا منه 7 الى أى مدى بستخده 
الداعى الجدید » والباعث الجديد » فى تفسير م يضاح وربط الادة تی 
تخلو بغير ذلك من الاهتماه ؟ وهكذا ری أن المشكية م زانت بض متسكلة 
الوجسود - بين :5 +-62:دؤ + أى مشكلة التقفععل . ومن امسکن 
تقرير المسألة على أنها احدى العلاقات بين الوسيلة والغاية . وأى شىء 
يكون موضع اللامبالاة أو التفور يصبح موضعا للاهتمام عندما بنظر 
اليه على أنه وسيلة لغاية متصلة الآن بنمسها : أو على أنه غاية سوف تسمح 
للؤسيلة المهيأة للقيادة الآن أن تضمن حركة أكثر ومخرجا أبعد . غير أن 
الاهتمام » فى حالة النمو الطبيعى » لا برتبط بشىء ما ببساطة ارتباطا 
خارجیا بشىء آخر » انه بنتشر » ویذوب » وهکذا يقوم بتحویله . فهو 
یفسره أو پمید النظر فى قیمته س بمعنى أنه يعطيه فى الشسعور معنی 
جدیدا . ان الرجل الذى عنده زوجة وآولاد لديه حينئذ دقع جدید لعمله 
الیومی - فهو يرى فيه معنى جدیدا ۰ کم وأنه خد نسه بنوع من 
المثابرة والحماس اللذين كان بتقصان عمنه لابق . بيد أنه لو آدی عمله 
الیومی على أنه ثىء غير مرغوب فيه أصلا ؛ أى على أنه استرقاق » بغية 
الحصول ببساطة على مكافآة الأجر النهائى » فان الحالة تكون شيئا آخر 
على الاطلاق . فالوسيلة والغاية تظلان بعيدتين الواحدة عن الأخرى بعدا 


۸ 


ساحقا » فلا تنفذ الواحدة منهما الى الأخرى . ولا يسبح لدى الشخص 
فعلا أى اهتمام بعمله أكثر من ذى قبل ؛ اذ يعتير العمل : فى ذاته » مشقة 
يجب الفرار منها . ومن ثم فلا يمكنه أن يعيره اتتباه کاملا » كما وأنه 
لاسر ارو E‏ دلنسة لرجل آخر 
فان الفشل فى العمل , قد يعئى حرقيا الجدية على زو حته ء 
الناحه الخارحية . ٠ى‏ من الناحية المدية : بعيدر: ن عنه كل E‏ اا 
الناحية الدهنه ‏ لو ود ثیء واحد , و 
القبية . “ما فى حالة الشعور الاسترقاق فان الوسيلة والغاية تان 
منفصلنین فى الشعور كما هو الال بالنسبة لا تفصالهما فى المكان وانزمن . 
وما يعتبر صحيحا بخصوص هذا الشآن يعتبر أيضا صحيحا بالنسبة تكن 
محاولة فى التدريس تقوم على « خلق الاهتمام » باستدعاء الدوافع 

ونتأخذ : فى الكفة الأخرى » حالة مثل حالة الخلق الفنى . فاك ال 
بضع غاته : أى مثله الأعلى » نصب عينيه . ولتحقيق تلك الغاية يحب 
عليه أن يسلث سلسلة من الدرجات المتداخلة التى لا تتكافاً » فى ظاهرها » 
مع غايته . اذ يجب عليه أن يقوم بعملية صب القالب + وعملیات السبك > 
والنحت » كل ذلك فى سلسلة من الأفعال الخاصة : ومع ذلك فليس واحد 
منها هو تلك الصورة الجميلة التى يتصورها فى ذهنه » بل يشل کل 
واحد منها ابراز الطاقة الشخصية لحسابه الخاص . ولكن بما أن هذه 
العسنت بالنسبة له وسائل ضرورية للوصول الى الغاية » أى للوصول 
الى لمش الأعلى + فانا ترى أن الصورة النهائية قد تحولت كلية الى هذه 
الأفعال الخصة . فكل حركة واف نياك الطين » وكل ضربة تصدر 
من زمه . هی دلسبهة له وف تفس الوقت عبارة عن الغاية الكلنة فى 


كينع 
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عملية تحقيق الهدف . وأى اهتمام أو أية قيمة يرتبط بالغية انما يرتبط 
بدوره يكل واحدة من هذه الخطوات . على أنه فى هذه خطوة منهمك 
انهماكه فى الخطوة الأخرى . وأى فشل يصيب عملية التطایق کامل هذا 
ائما معناه الحصول على انتاج غير قنى : كما أن معناه أنه هو غير مهتم 
فعلا بمثله الأعلى . ان اهتماما حقيقيا باشل الأعلى بدل بنضرورة على 
اهتمام متکافیء بجميع الظروف الخاصة +نتعبر عنه . 


والآن نحن فى وضع بسمح لنا بمعالجة مشكلة العلاقة بين الاهتسء 
وبين كل من الرغبة والمجهود . ان الرغبة والحهود . كلاهما : وق معدهيا 
الصحیح مظهران من مظاهر الاهتمام الوسيط . ان العلاقة بينهه متلازمة 
لا متضادة . فكل من الرغبة والمجهود بوجد فقط عندما تكون الغاية بعيدة 
الى حد ما . وعندما تبرز الرغبة خالصة بقصدها الصحيح » فلن یکون 
ثمة وجود لمسألة المجهود كما أنه أن يكون ثمة وجود أيضا لسألة 
الرغبة . فالمجهود والرغبة كلاهما يتضمنان حالة توتر . اذ أن ثمة مقدارا 
من التعارض موجود بين الثل الأعلى الذکور وبين الحالة ا لاتم اهنة 
الاشیاء . ونحن نطلق علیها اسم الحهود عندما نتحه تفكيرنا الى ضرورة 
الحصول على تحویل مقرر للحالة الراهنة للأشياء بغية جعلها مط عه للمشل 
الأعلى - آعنی عندما نتحه تفكيرنا فى العملية من جاتب 'نمكرة بحدونا 
الاهتماد بمالة کفه تحققها . كذلك نطق سم رغية عندما تجه 
تفكيرنا الى ميل الغاقت الموجودة تدفم تفي الى الأمام کی تحتفظ 
بهذا التحويل » أو تغير الفكرة الى حقيقة ‏ آعنی عندما تعکر فى العملية 
من جانب الوسيلة التى فى أيدينا . الا آنه فى كلتا الحالتين » تكمن العقيات 
المعطلة نا مثلما تكمن المثابرة الستمرة للنشاط ضدها . ان الدليل الوحيد 
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الأكيد على الرغبة » على آنها تفيض محرد الارادة العامضة ؛ انما هو 
المجهود » وان الرغبة لثار فقط حين الحاجة الى ممارسة المجهود . 

قد فكد عند بحثنا لشرط الاهتماه الوسيط اما الغاية موضوع 
البحث » واما الفكرة ء وقد ندا بالات ر الخاص بالوسله الحالة » أى 
بالجانب النشيط الضرورى للتعبير . آما الجانب الأول فهو الجانب 
الفکری ؛ وأما الجانب الآخر فهو الجانب العاطفى . ان ميل الغاية لأن 
تحقق تفسها خلال عملية الوساطة : متغلبة فى ذلك على كل مقاومة ٠‏ عتبر 
هو الجهود . وان ميل القوى الحالية الى استمرار الصراع بغية انتعبیر 
الكامل عن غاية بعيدة فى الزمان هو الرغبة . 

اتنا غالبا ما تنحدث عن الشهوة على آنها شیء أعمى وغير شرعى . 
فتحن تتصورها على "نها اصرار على اشباع ذاتها بغض النظر عن الظروف 
أو عن الخير بالنسبة للذات . وهذا معناه أن الشهوة شىء بحس فقط » 
وآنه “مر غير معروف . ولا ينظر اليها من ناحية آثارها أو علاقاتها » 
ولا ترجہ الى تعبيرات تتعلق بنتائجها » مما بترتب عليه أنها لا تجعل 
شهوة ذكية . ولا معقولة . ومن ثم كانت النتيجة أن الطاقة تذهب هباء . 
ان فى أى اشتهاء قوی توجد كمية ضخمة من الطاقة» جسمانية وتفسانية » 
فى حالة هياج » الا أنه عندما إيتعدم الشعور سلفا بالغادات المطابقة لهمذه 
القوى » فانها تصبح وقد فقدت كل توجيه . ان الطاقة تبذل تفسها فى 
مسارب اتفاقية أو وفقا لبعض المثيرات العرضية . وهكذا يستهلك العضو 
دون تحقیق آی ثیء ایحابی أو موضوعی . ویکون الاضطراب أو التمیج 
بعیدا عن التناسب مع أى هدف آمکن الوصول اليه . ان کل ما بدلنا على 
مثل هذا الهیاج الواسع المدى للطاقة هو الاشباع المؤقت الذی شعر به 
فى حاله اثارته وصرفه . 


AY 


وحتى فيما بختص بهذا الاشتهاء الأعمى ؛ فانه بوجد . على أى حال » 
خلاف مؤكد من حيث النوع بين الحيوانات الدنيا وبين انانسان . ففى 
الحيوانات » بينما هقد الاشتهاء الشعور بغايته ذاتها » فانه على الأقل 
یسعی الى تلك الغاية بضرب من الانسجه سبق توطید آرکانه فى كيان 
الحيوان . فالخوف يخدم الحيوان كب للهرب أو للبحث عن غطاء . 
أما الغضب فيخدمه ف تحقيق غرض الهجوه والدفاع . ومن الصدف غير 
العادية حقا عندما يصل الاحساس الى الدب الطيب من الحيوان 
ويدفعه الى تضييع قواه سدى . غير أنه تة ى الاحساسات العمياء 
فى الكائن البشری فانه يجب علينا آن تقول : از معضب حتح الى نوع من 





التوافق قبل الشروع فى آية خدمة منتظمة دالبة . ویس 7 EE‏ 
فى أن الخوف والغضب قد يصيران مفيدين للانسأن فائدته للحيوان . 
الا أنه يحب » فى الانسان » أن يدرب على ِِِ نفاندته ٤‏ وف 
الحيوان يمتلك القدرة على هذا التدریب بنع . ان الوظيفة النهائية 

للغضب هی بلا شك استبعاد العقبات. التی تعوق عملية التحفيق » غير آذ 

ظهور الغضب فى الطفل يكاد ترك الوضوع بکل تاکید » كما بترك 
العقبة دون مساس » لينهك الطفل ذاته . ان الاحساس الاعمی بحتاج الى 
الارتهاع الى مستوی التعقل . اذ يجب على الفاعل أن يكون واعي بلهدف 


1 خه اد الا رد 3 5 
EE‏ دانوضوع ون خضت قو 0 رغه تدز ك2 عى ليه 
د شت تخت :ينه تافص اعد مات ۳3 تكون ذات فاعلبة 
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وآلية . فته يحب أن کون هدند تعب خر : شعور بكل من الغاية 


وانوسهه . و کل وجنت صعوبه ف التاثير على ضبط الوسيلة والعاية 6 
ذفن ادص تذف به الى حالة عاطفية . وکلما وجدت » من ناحية » الفكرة 
و الد فر 5 نع نک و موضوع ما » ووجد » من ناحية أخرى » باعث للدوافع 


AA 


والعادات النشيطة : مع ميل من العادات الى التركيز حول الدوافع » 
عندئذ يحدث اضطراب أو هياج » يعرف من ناحيته السيكولوجية 
بالا تفعال ٠‏ ومن الشائع العروف أنه : بقدر ما تسرع العادة فى تكوينها 
تكوينا نهائيا من حيث علاقتها بهدفها الخاص الذاتی : بقدر ما بسقط عامل 
الوجدان من الحسب . لكن ما يلبث الهدف العادی الذى تلاععت ممه 
العادة أن يستبعد . وتستدعى فحأة العادة القديمة لتصبح وسيلة لهدف 
جديد » حتى يصبح الضغط الاتفعالى على الفور ملحا . فيصاب الجانب 
الفعال جميعه بنهياج » ولكنه دون أن يفرغ الطاقة هسه فورا ؛ بغير 
"ی توجه نحو هدف مآلوف . وتكون النتيجة توترا بين 
العادة والهدف . بين الدافع والفكرة » بين الوسيلة والغاية . هذا التوتر 


هو انسته الجوهربة للاتفعال . 


أى هدف . ولا 


يتضح ند من هذا البیان أن وظيفة الانفمال هی ضمان استثارة 
كافية للطاقة فى الفترات الحرجة من حياة الفاعل . وعندما تکون الغاية 
جديدة “و غير متصود علیها وعندما تکون هناك صعوبة آخری فى بلوغها 
فان الیل انضیعی قد يكون فى السماح لها بالانطلاق أو الانصراف عنها . 
ان الحدة ذاتها الخاصة بالهدف تمثل غالبا آهمية الطلب المقصود . وان‌اهمال 
الغاية قد يكون بالنسبة للفاعل مساله خطيرة : ان لم تكن قاضية . وتنشر 
نفس الصعوبة فى التأثير على عملية الضبط موجات متتابعة من الحوافز » 
التی تستدعی مزیدا من الدواقع والعادات » وهكذا تراها تشد من أزر 
القوی : والصادر » التی تکون تحت طلب الفاعل . وهکذا تکون وظيفة 
الاتفعال أن تقوى أو أن تعزز الفاعل فى تضاله مع العنصر الجدید ف 
المواقف المماجئة المباشرة . 

وتوجد النتيجة الأخلاقية الطبيعية فى التوازن بين الاثارة وين الئل 


۸۹ 


الأعلى . فلو كانت الناحية الأولى جد ضعيفة أو شائعة » فن الفاعل تعوزه 
القوة المحركة . ولو كانت نسبيا فى غاية القوة ‏ فان الدعل بعجز عن 
سياسة القوى التى استثيرت منذ قليل . اذ فى هذه الحلة يكون الى 
حد ما بعيدا عن نفسه . ان مدى ما به من هياج هو الذى ينقله بعيدا . 
فتراه ‏ بمعنی آخر ؛ ينتكس الى حالة من الوجدان الأعمى . 

والرغبة لا يمكن أن تنطابق مع الدافع الجرد أو الوجدان الأعمى . 
فالرغية تختلف عن الاشتهاء الموجود فى الحيوان اذ آنها دائما واعة » 
ولو على الأقل وعيا مبهما » بغايتها الخاصة . وعندما يكون الفاعل داخلا 

فى الشرط الذى يُعرف بالرغية » فانه يكون على وعى دئوضوع الذی 
يتطلع اليه » كما آن الشعور بهذا الموضوع بعين على تعزيز ميوله الابجابية . 
الخلاصة أن الفكرة عن الثیء الرغوب فيه تعين على تا الوسيلة 
الضرورية للحصول عليه . واذا لم تكن الرغبة حالة اندفاعية محضة فليست 
بالطبع حالة قكرية صرفة » فقد يكون الوضوع حاضرا فى الشعور » ولكنه 
يكون مجرد موضوع للتأمل ؛ فاذا لم يخدم النشاط على أنه مثؤثر فيه » 
فانه والحالة هذه انما يقوم باحتلال مكان جمالى أو نظرى بحت » أو على 
الأكثر لن شير سوى رغبة ورعة أو اشتياقا عاطفيا غامضا لا رغبه ابحابية 
فسالة . 

ان الوظيفة الأخلاقة الحقيقية للرغبة هی على هد متعابقة تماما 


مع الوظيفة العاطفية 'لتى انما تعتبر وجه و حد خص نها . أما مكانها 


فى الحياة الأخلاقة فهو اثرة الشقه . وحنز الوسائل الضرورية لانحاز 
تحقيق غايات تعتبر على العكس من ذلك نظرية محضة أو جمالية بحتة . 
ان رغباتنا فى اتجاه معين تقيس لنا ببساطة التفوذ الذى تفرضه علينا 
بعض الأهداف أو بعض الأفكار . انها تعرض علينا قوة الخلق » والطريق 


فى هذا الاتجاه . انها تختبر صدق الخلق . ان الغابة المخلوقة التى لاقستطيع 
ابقاظ الرغية ليست الا محرد دعوى . بل انها تدل على اتقسام متزايد ف 
الخلق » وعلى رداء تهديدى . 


ان معالجة الرغبة من الناحية الأخلاقية تنضمن ١‏ كم تنضمن معالجتنا 
للاتفعال ؛ ميزانا أمينا . فالرغبة تميل دائما الى الافراط . انه تدن على 
طاقة هيجت لتخدم كوسيلة » الا أن الطاقة اذا ما هيجت مرة فان تيل 
الى الافصاح عن تفسها وعلى حسابها الخاص مستقلة فى ذلك عن الغدية 
تفسها . فالرغبة تتميز بالطمع : كما أنها ترك تفسها للاندفاع بشدة : 
وان لم تخضع للرقابة دفعت العامل الى العجلة . هذا بالاضافة الى أنها 
تهرب هی الأخرى معه . ان مل الغاية لا يكفى لحفز الدوافم والعادات : 
وعلى الشعور بلغاية أن ينتظر أيضا بعد اثارتها ليقود تلك الطاقة التى 
استدعيت للوجود . 


وهكذا نحصل على معيار للوضع السوى للذة فى علاقتها بالرغبة . 
وليس ثمة شك ف أن الرغبة دائمة مبهجة الى حد ما . وهی مبهجة بقدر 
ما يكون الافصاح عن الذات حاضرا فى الشعور . لأن الغاية تحدد 
الاشباع ؛ وأى تصور لها يوقظ » عندئذ » صورة للاشباع الذى مهما 
ينطلق ء فانه ق حد ذاته يكون مبهحا . وفائدة هذه اللذة هى أنها تمنح 
الهدف نوعا من السلطان على الفاعل کی بمکنه من اجتیاز حالته المثالية 
الى حالة “خرى من التطایق مع الواقع ان اللذة السوية لها بالضبط مكان 
آداتی نحم عن فكرة الغأبة من تاحية » ويعاون على الكفاية العملية للغاية 
من احیه "خری . وق حله انقماس النفس فى اللذات ستعمل الهدف 
فى بساطة لاثارة الحالة البهجة للشعور . حتی اذا تمت هذه الاثارة آثکر . 
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وهكذا » بدلا من اعانة اللذة فى تواصل الذهن دالغایه ٠‏ تصبح الآن 
الغاية ذاتها . 

ان السئوال الذى يمكن أن نطرحه ی هذا الحال هو : ما علاقة کل 
هذا بمسألة الاهتمام ۶ والاجابة الدقيقة هى : أننا فى تحليلنا للرغبة نعود 
بالضبط الى مسألة الاهتمام الوسسيط . والرغبة السوية هی بكل 
بساطة حالة من حالات الاهتمام الوسیت فعلد . آما مشكلة الحصول 
على التوازن الصحیح بين الدوافع من جهة وين مثل آعلی أو غاية من جهة 
آخری فهی بالضبط مسانة الحصول‌علی‌اهتس< کف هدمتعا من حدوت 


صرف مفاحیء جدا للت 43 الفقودة ‏ ] 
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کی تصیح لا عونا على تحقق الهدف . وهت ينقبس الاهتماه هه 
وسيلة . ال الاهتماه : بعبرة خری . بين لنا أن القوة ععنیه الشارة 
قائمة فعلا بوظيفتها . آما تعریغنا اهتدم فلك پینه : أنه الدافع الذی 
ۇدى وظيفته ق سبیل فكرة من “فكر التعبير عن الذات . 

ان الاهتمام بالفاية يشير الى أن الرغبة قد هدت ورسخت معا . 
أما الرغبة الفرطة فى الطمع فانها تهزم تفسها مثلها فى ذلك مثل النفور المفرط 
فى القلق . ان الصياد الشاب فى شففه بقتل فريسته وف اندفاعه مع فكرة 
بلوغ هذا الهدف لا يقدر أن يضبط نفسه ضبطا كافي لاح الهدف . 


ها هو ذا تراد يعلق عرته النارية ی رعونة . آم لحد اجج فهو ليس 
ا 5 2 عه ب 


ذلث الذى فتد الاهناه بهدفه فى ده قيامه بش صيده بل ذلك الذى 
ستعیه أن ترجہ هد الاهتده ترجمة که ی الوسيلة الضرورهة لانحاز 


عرضه . فتتل الفريسة لم بعد الأمر الذى بحتل شعوره بذاته ؛ بل ما شغل 
دله نم هو الخطوات التى يحب عليه أن يقوم بها . فالوسيلة » مرة آخری » 
اذا م الحدت بلغاية فان الرغبة تصبح اهتماما وسيطا . آما المثل الأعلى 
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كمثل أعلى مجرد ؛ فانه يموت ليحيا مرة آخری فى صورة القوى الأداتية 
المعينة . 

لقد ناقشنا طويلا عملية التعبير عن النفس كوسيط من وجهة نظر 
الوسيلة . وعلينا الآن أن ننظر الى تفس العملية متجهين بكل ما لدينا من 
قوة التحليل الى جانب الغابة . ونظرا للاطالة فى البحث السابق فاننا سننظر 
هنا باختصار الى الغابة أو الى المثل الأعلى من ناحيتى النشأة والوظيفة 
على التوالى . ٠‏ 

ولننظر أولا فى مسآلة : النشة . فالخل الأعلى هو فى العادة من خلق 
القوى الايجابية » وهو لا يتتكون فى فراغ كما أنه لا يدخل الى الذهن عن 
طريق الدوافع والعادات الخارجية التى تكافح فعلا فى سبيل التعبير . 
انه ف بساطة عبارة عن هذه القوى النشيطة البازغة التى تنظر الى 
نفسها لترى حالتها التى هی عليها + ولترى ما هی عليه بوجه الاجمال » 
على الدوام » فى آثارها النهائية ؛ وليس ببساطة فيما هی عليه فى تلك اللحظة 
وق عزلتها نسبيا . ان المثل الأعلى » بعبارة خری » هو الشعور الذاتى 
بالدافع . انه عبارة عن التفسير الذاتى له » وعن قيمته فى حدود التحقيق 
الممكن .. 

ومن هنا ننتقل انیا الى : الوظيفة . اذا كان تكوين المثل الأعلى 
مستقلا عن القوى الابجابية » فمن المستحيل أن نرى كيف يمكنه أن 
يقوم بععله على الاطلاق . ان الآلة النفسية التى ينبغى بها أن نتوقف 
عن كونه مثلا آعلی مجردا » والتى بها يصبح واقعا راهنا » قد تكون من 
الأمور المفتقر اليها . الا أنه لما كان المثل الأعلى هو فى العادة انعكاسا 
للقوی الفعالة بتعابير فكرية ؛ فان المثل الأعلى تلك حتما صفة الفاعلية . 
هذا العامل الدينامى انما يوجد ليبقى . ولا بخلف مظهره كدافع عن مظهره 
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كمثل أعلى . فالتحريك هو بالض بط تحقيق للقيمة الاح دة مرتبطة به 
أصاة . 

وبتعبير آخر » عندما يكون للمثل الأعلى وظيفة الداقم ١‏ وهو قوة 
مسببة النشاط ) » فاتنا نحصل تماما على تصس الحقيقة » اذ نضرت الها 
من وجهة نظر الغاية » التى تظرنا فيها الآن فقط على آنها اتتقال من الرغبة 
الى الاهتمام الوسيط ء عندما ننظر اليه من ناحية الوسيلة . وطالا لم بصبح 
لمثل الأعلى باعثا » فانه يدل على أن المثل الأعلى ته لم يتكون بعد 
تكوينا نهائيا . ان هناك صراعا بين المثل العلا . فالفاعل بری أمامه 
غایتین ممكنتين » تتطابق احداهما مع مجموعة من قواه النشیعه ؛ وتنطابق 
الأخرى مع مجموعة الدوافم والعادات . وبالتالى لا ترکز الفكر ۽ 
ولا التأمل » فى أتجاد واحد . اذ ن الذات لم تكن قد عثرت على تفسها 
بعد . ولا تعرف مطالبها بالضبط . اي تمر بعملية محاولة التعبير عن 
نفسها » محاولة تبدآ فيها أولا باحدی الذاتین ثم تثنى بابأخرى لترى مدى 
صلاحيتها . ان ادراك غرض واحد أو تحديد فكرة واحدة نهائية يشير الى 
أن النفس قد عثرت على وحدتها فى التعبیر . وعند هذه النقطة بالضیط 
يبدأ المثل الأعلى » الذى لم تعد هناك أبة معارضة بغية احتباسه » 
فى التجلى فى ميدان العمل . فلقد أصبح الثل الأعلى دافف . واتقل 
الاهتمام بالغاية الآن الى الدوافم والغايات » وهی بدوره "صبحت غايات 
حاضرة . وبذا يكون الباعث عبارة عن الاهتماه دشل الأعلى وسیت 
للدافع والعادة . 

ان المجهود السوى هو بالضبط هذا الیل من المثل الأعلى لتحقين 
تمسه س هو كفاحه من أجل التحول الى باعث . فالمثل الأعلى الشفارغ 
أو الشکلی هو الغاية التى لم توعز بها القوى الامجايية للفاعل . "و التی 
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لم تنبت منها بعد . ويفقدان أى صفة من الصفات الدينامية » فانه لایستطیع 
أن ركد تسه : ولا يستطيع أن يصبح محركا » أو دافعا . بيد أنه 
عندما يكون الثل يأعلى ق ا للتعبير عن الذات » 
فلا بد أن يكافح نکد تفسه. وعله أن يصمد خلال العقبات » وأن 


يحتهد فى تحويل عقت الى وسل تسعد على تحقيقه هو بالذات . 





أن درجة ثاته تشم ی مدی ما هو عده قف لواقع ۽ لا محرد ما هو عليه 
اسما ء من حيث أنه مثل أعلى صا دق لتعبير عن النفس أو صسورة 
مد رکه له . 

وتقدم لنا مسالة اللوانا الشية و ( حن تعد د انضاجا طيا 

3 1 

لهذا المبداً . فعندما ده نا اش حص عق خم ی شام ق داء واجبه 
حسن تو رد گصحه و امس حصر تست که د هرق تی- احلد ناما اذا 
E‏ منم که مشر 3 ت امه ا 5 فد E‏ ۳ مک 


3 
يستعيع ود ستعه فهار مجهوده من جهه ته . ومن جيه مشه یخی . 
ت 


تحقة اله . وسكت لاظهار العقبات 8 
حالت ينه وين تعبيره عن تصه بدرجه أ تحقیق العلنى ؟ فاذا لم يقدر 
الفاعل على اظهار تخل المحدق به من الخرج > فانه يكون لدينا الحق 


و و ان 
دخا فى من الخاراج داسی 


بعد ذلك ق أن نستنتج : اما أن الماعا ل بحأو ل ن بخدعنا واما انه مخدوع س 
وأن ما بدعيه من حسن نيته لم يكن فى الواقم سوى رغبة عاطفية غامضة » 
أو أنه دلالة من رتبة آقل لمثل أعلى اتفاقى ليس له عليه أى تأثير حقيقى . 
ونحن نستعمل دائما ثبات الغاية ضد العقبات على أنه اختبار لحيويتها 
وأصالتها . 

ومن ناحية أخرى ؛ فان المجهود » بمعنى الاجهاد الناثىء عن نقص 
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الجهود بهذا المعنى يشير الى أن الغاية المستمسك بها اسما غير معترف بها 
على أنها صورة من صور التعبير عن الذات - أى أنها خرجية بالنسبة 
للذات ومن ثم تفشل فى اثارة الاهتمام . الاثارة الواعية للمجهود يدل ى 
بساطة على العناء الصورى الذى تتضمنه حتما أبة محاولة نلوصول 
الى أبة غاية ليست جزءا ولا قطعة من العملية التفسية ذاتها . ان الاجهاد 
صناعى دائما » ومن ثم بحتاج الى منبه خارجى من نوع أو من "خر 
لیحفظ عليه استمراره » كما وأنه شود دائما الى الانهاك . والمجهود بمعناهء 
الحقيقى لا يلمب أى دور فف التدريب الأخلاقى » بل انه يلعب بوضوح 
وجلاء دورا لا أخلاقيا . فخارجية الغاية » كما تشاهد فى فشلها فى اثارة 
الدوافع الابحابية وق ثباتها نحو تحقيق ذاتها : يجعل من المستحيل على 
أى اجهاد يبذل لبلوغ هذه الغاية أن بتمکن من الحصول على شىء آخر 
أكثر من ذلك الدافع اللاأخلاقى نسبيا . والواقع أن الذى يمكن أن يكون 
دافعا فى مثل هذه الحالة هو فقط ذلك یم من الخوف الأنانى » 
أو الفزع من قوة خارجية » أو غير ذلك من عادة آلية محضة » أو » آمل 
فى جزاء خارجی » أو أى صورة رقيقة من الرشوة . 

من هذا نرى كيف أن نظریات اللذة کدافم وکیف أن الجهود المصطنع 
كدافع لهما نفس النتيجة العملية . فنظرية الاجهاد تضمن دائ الرجوع 
الى حد ما اما الى اللذة واما الى الألم كدافع موجه حتيقى . ولا كانت 
نظرية اللذة سب افتقارها الى ع غابة “صيلة تست علها قواها وتوجهها » 
فانها ترجع دائما الى مرغب خرجی تتستثير به القوی المتراخية . ومن 
المشهور فى الأخلاق أنه لا بوجد من بقدم مجهودا أكبر للحصون على 
غنم آقل سوى ذلك الذى تعود الجرى وراء اللذة . 

بذلك تكون تناج تحليلاتنا النفسية مطابقة تناه المطايقة للنتائج التى 
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يمكن الوصول الیها بالنظر الى الجانب العملى من التريية . فهناك نجد 
الالتحجاء الى جعل الأشياء مشوقة واستثارة اللذة فى آشیاء ليست فى حد 
ذاتها لذيذة ؛ دى س كما تدل على ذلك التحارب المعروفة س الى تعاقب 
زيادة الاستثارة والحمود التبلد . وهنا نحد أن الرغه فى اللذة كغاية تقود 
حتما الى استثارة انطاقات استثارة لا طائل تحتها من ناحية » والى البذل 
الضائع الضال ثل‌قات من ناحية أخرى . 

كما رآث من الناحية التربوية أن الالتحاء الى محرد قوة « الارادة » » 
بدعوى أنها بعيدة عن أى اهتمام با موضوع ۽ معناه تكوين عادات من 
الاتنباه المشتت » أى بين الأداء الآلى لبعض الأشياء بطريقة خارجية صرفة 
من جانب » وبين تسلية الخيال المعربدة الغير المضبوطة من جانب آخر . 
ومن الدحية النفسية نجد أن الاهتمام بغاية ما أو بأحد المواضيع معناه 
فى بدطه أن الذات ما زالت تحد حركتها أو متفذها فى اتحاه معين » وأن 
هدك بدت ى دافع للمجهود » لتنفيذ الطاقة فى تحقيق الغاية المرغوب فيها . 

کذت وحصت من الناحية التربوية الى الزعم بأن كلا من الاهتسام 
السوى والمحهود هب ء تعییر عن الذات ثىء واحد . ولقد أصبح لدا 
الآن من خلال عملية التعبير الوسيط عن الذات ضمان لمسوغات تقصية 
عادلة بخصوص ما يمس ذلث الافتر ض تعسی فى تریه . 

۳ 

ان المناقشات الجارية فیما بختص بعلاقة الاهتمام بالتدریب الخلقی قد 

تركزت فى آوسع صورها حول الزایا التصلة بنظریات کنط وهربارت فى 


موضوعی الرغبة والارادة . والی أبعد مدی يمكن أن صل اليه نظری 4 
فيما بين النظریتین » فان المسألة آشبه ما تکون بين العدد ستة وبين نصف 


م ب ۷ البادیء الاخلاقية ۹۷ 


الاثنى عشر . واذا أصدرنا حكمنا عليهما بناء على تتيحة المناقشة السابقة »» 
فلن نحد لأبة نظربة منهما تصورا سديدا سواء عن الاهتاد آم عن الارادق 
الأخلاقية . 

ان الاتتقادات التى وجهت الى النظرية الكنطية قد استنفذها تماما 
كل من هجل » وشلايرميخر » فى ألمانا » وحددش ا » انتقادات كل من, 
برادلى » وجرين » وكيزد ف انحلترا » بدرجة آننا لن نحتاج فى عرضها 
هنا الا الى موجز مختصر جدا . يذهب كنط الى أن الغابة الوحيدة للرغة 
آو موضوعها الوحید هو اللذة + وأن الرغة ؛ تعبير آخر » هی دائما 
البحث عن الذات بآسوآما ق ذلك التعبير من معنى . وعلیه : دحب استبعاد 
الغاية التی تقوم على الرغبة من أبة مساهمة فى فع راخلاقی . فالفاعل 
يجب عليه أن بآخذ القانون الأخلاقى » وهو العابة تزه لاعلا انه 
فقط غايته هو » بل على أنه باعثه أيضا . غير أن جسيع الغابات الخاصة قد 
استبعدت من محال غابة العقل » ذلك لأ تحريبية وغير متناسبة مع 
ضرورة العقل وكليته » ومن ثم بصیح العقل صوريا بحتا . بل بصبح 
فارغا » لا مضمون له . 

ولا حاجة بنا إلى ضرورة اطالة النظر فى قصور النظرية التى تستبعد 
جمیع الغايات الملموسة او ی م الداقء الحلقى . مثل 
هذه النظرية قد يكون لها ء ومثلها فى ذلك مث حي عسة . اليه 


محرد حسن شه فقع من لحة. م 


۱ ما 


مه كم و ع مسبة2يتة آبضا من ناحية 
خرى . وبتی يع عجر هده نظرة عن تحقيق غرض الربی أمرا 
لا بحت ی داس . ذ ليس من عمل مربى النشء أن يعمل على تثبيت 
أتناه مان حا ى الأخلاق الحردة آو آن برغبهم ف العمل بالقانون 
انشکبی اللو أجب على أنه الدافع الموجه لهم . والأحرى بمهمته أن صل 
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بالأطفال الى تحقيق م تستلزمه الطالب المجردة العامة للأخلاق ف حالات 
ملموسة خاصة جدا : ون بمنحهم مثل هذا الاهتمام هذه الغايات 
الأخلاقية المعينة كى نو كانت ستوهب كل هذا عن طريق قوة محركة . 
وتفشل نظرية كنض فشلا مطلقا فى تزويدنا بأى ارشاد بتصل بالطريقة 
فى هذا الخموص . فالدرس الذى يداول أن سمل على هديها لا مناص 
له من أن یج تلاميذه » اذا كان قد آثر فيهم على الاطلاق » 
اما عاطفيين و م متعجرفين . انه قد يجعلهم شاعرین بذواتهم بالمعنى 
اسیء لهذ التعبير سس أعنى » أنهم يعنون فقط باتجاههم الخاص نحو 
الأخلاقية أكثر من اهتمامهم بالسلوك ذاته . 

ومع ذلك » فهناك نقطة أو نقطتين فى علم النفس الكنطى ربما كاتنا 
جديرتين بالذكر . فعندنا ۽ من ناحية ؛ ادعاؤه بأن طبيعة الانسان الدافعة » 
و شهوانية » والمرغبة تعمل جميعا نحو الشر الأخلاقى » بمعنی أنها 
حع بلأنانية . وهنا نری أن الثنائية بين الحس والعقل » التى هی 
جوهر ره ف المعرفة » تعود مرة آخری للظهور عند نقده للارادة . 
فالذات : عنده . متسه الى قسمين . ویعتیر آحد وجهبها وجها خاصا 


فقط » آما الاخر فعتبر كب محردا . وکل هذا ادعاء لا يتند الى آی 


تحقيق لا من وجهة النظر اليولوجية .و سكو وجية و عة 


فالباعث والشهوة » من الناحية البيولوجية » لا يمثلان سعيا للحصول 
على اللذة » بل سعيا للمحافظة على عملية الحياة والعمل على اطرادها . 
والباعث > من الناحية النفسية » هو دائما وسيلة » أو أداة » لتحقيق 
غاية م . وتحصل اللذة » لا على أنها هدفه المنشط المقصود » بل على 
“نه مع حبة لابراز النشاط . كذلك من الناحية المنطقية » فيحب أن 
يتسور الجانب الخاص على أنه طريقة معينة لنشاط كل* عضوى ٠‏ 
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وأما الحانب الكلى فعلى أنه البداً الذى ينظم الحزئيات فى كل موحد . 

أضف الى ذلك ء أنه عندما ناخذ النوع الخاص من الاهتمام الذى 
يسلم به كنط آخیرا » فانا نرى أن قصوره بالنسبة لاحتياجات الربی 
أمر يبهر الأنظار . فاحترام القانون الأخلاقى هو الصورة العاطفية الوحيدة 
التى بسلم بها كنط . الا أن هذا الاهتمام هو بالضرورة آخر مرحلة فى 
عملية اللمو . وتژید هذه القضية ملاحظتنا لكل من الجنس والفرد على 
السواء . فلو تناولتا سلوکا أخلاقيا قد تكوتن فعلا ¢ فان الالتحاء الى 
هذا الاهتمام يصبح من غير شك أمرآ له قيمته ‏ خاصة ف الراحل الحرجة 
من الضغط الأخلاقى » ذلك لانه قد تنساءل عما اذا كان فى الحشد الكبير 
للأفعال حتى فى صاحب الخلق الناضج فقد يكون من الأفضل استحضار 
شعور واضح بالقانون الأخلاقى ء من الثقة فى القيمة الكامنة ف الغابات 
نفسها ؛ الا أن المشكلة بالنسبة للسربی ليست فى كيفية الوصول الى 
الخلق المكون فعلا والذى يكون فيه لاحترام القانون لأخلاقى من حيث 
هو كذلك أى معنى . ان المشكلة بالنسبة له هى كيف يستعمل الاهتمامات 
الحالية والغايات الخاصة بالدرجة التى قد تسمح بأن ينشاً عنها فى الوقت 
المناسب مثل هذا الاحساس بالقانون وبمطالب القانون کی تستسك 
بالخلق وتعضده فى فترات الاغراء الحرجة . 

أما الدعوى الهربارتية فانها تنطوى على الأمور الانية : أولا » ان 
الاهتماه عبارة عن نشاط تفس تى . انه تعاش د خی دات 6 ورفع لروحها 
المشوية . وی حلة شب لاهتاه . رحس مرء باللذة وتزيد الراحة 
الذهلية لمعل . رن . EES‏ بموضوع لذاته » لا بما قد قدمه 
الموضوع خدمة لأهداف بعد . فلاهتام الخالص ؛ طبقا لنظرة الهربارتبين » 
هو دانم مبشر . متغرق . أعنى » أنه يكون فى قيمة الثىء . كما أنه 


۱.۰ 


لا ارادى - أعنى . أنه سایق فى حدوثه » وأنه مستقل عن عملية اقاعد 
أى رغبة ما .. ال الاهتماه الوسيط هو ما يعبر عنه عادة بالاهتمام الشوب » 
أنه لا يرتبط بالموضوع لذاته » بل لا فيه من تفع بوصل الى أهداف 
من اللذة أو من اننجاح أكثر بعدا . ثالثا » الاهتمام هو الوسيلة التى 
تستطيع بها بعض الأفكار وبعض الارتباطات بين الأفكار أن شید 
بنيانها .وأن تتوطد آرکانها کی تصبح من الناحية العملية ذات آثر فعال فى 
توجيه سلوك الطفل . 

كل هذا يبدو لى أنه سليم من ناحية المعنى التربوى . فهو سمح 
بالاستعمالات المختلفة لمصطلحى الاهتمام المباشر ء والاهتمام 
ابوسیط » گما واه ی جوهره مع التطیل الذی عرضناه فيد سبق ۰ 
غير أنه عندم دقش أحد الهر بارتیین الاهتمام من الناحية التفسية » فاننا 
نجه تشر الا ببرر فقط الروايات السابقة » بل ناقضها فعلا . 

وت لوجهة النظر النفسية هذه » فان الاهتماه لا يعتبر نشاما 
تان , بى تجة لفعل الأفكار وردود فعالها . أن الاهتمام ببساطة 
حالة من حلات لوجدان ء وكل وجدان يعتمد على ميكانيزم الأفكار 
وسيب رغبة هردرت فى التخنص من عب قس + الللكات ۰ فات تراه 
ينكر أبة صفة أصيلة أو بدائية تكن من لد فع و وجدان . وعبی “ساس 
وجهة النظر هذه » ليس الاهتمام سوى ثمرة » أى مجرد تتيحة فقط . 
وقد يقال انه الغاية من التربية + الا أنه لا يمكن أن يكون الوسيلة 
و اندافم . فبدلا من آن نراه يقوم بتوجیه الأفكار » نرى أنه عبارة عن 


9 :2 چ 5 9 5 ۰ 00 - ۳ 8 بت 
انه فك 3 czstellung‏ 5 عللما تتراحم تحت او آسفل عشه 
الشعور فاي تضغط على مقومة الأفكار المغادة . ولا كانت الفكرة 


۱۱ 


لا حول لها ولا قوة بذاتها » فانها تصبح قوة خلال الضغط . وق خلال 
المقاومة الناشئة عن المحافظة على الذات فانها تمارس هی الأخرى مشل 
هذا الضغط . وق هذا المصطرع من كر الأفكار وفرها تتصهر بعض 
الأفكار » ويتحد قديمها بحديثها . ويعطى هذا الانصهار ( وهو جو 
الادراك ) بعضا من اللذة » أى الاحساس بالراحة . ومن هنا ينشأ نوع 
من الشعور يعرف بالاهتمام . ان الحاجة الى تكرار عملية الادراك » والى 
تکرار هذا الاتصال بين القديم والجديد ( ببب ما له من لذة غريبة ) 
لا الى آی فكرة خاصة > هو الاهتمام » انه الحاجة الى أن يستمر فى 
الاشتغال بنفس النشاط . 

وبعبارة آخری » لا يرتبط الاهتمام بأى معنى من المعانى بمضمون 
الأفكار » بغية تقدير قيمتها الذاتية ؛ بل يعتمد اعتمادا كليا على التفاعل 
الشكلى للأفكار ؛ فهو يصاحب العملية الادراكية من حيث هی كذلك » 
مستقلا عن المجموعة الخاصة بالأفكار المدركة . 

ويبدو لى أن ضعف كل من علم النفس والتربية الهربارتيين انما یکمن 
هنا بالضبط - أى فى اعطاء الفكرة نوعا من الوجود الخارجى + وصفة 
من الصفات الحاهزة ؛ ونوعا من الوجود والضمون لا توقفان على 
ما سلف من نشاط الفرد . وهو يجرد الفكرة من الحوافز ومن لشاف 
الناشىء عنها » كما تفعل بالضبط النظرية الک نطية . فرایدر الكانطية 
لها مزية اتساع النظرة وشسول تفه . “م الأفكار هرد رتیه م و ویو 
فمزتها من جاتب تجدینه .یی من جالب لاف دة لمباشرة . إلا أن كلا 
انذهسین شش ق تعرف 4 تشه يأفدر والغابات المتصورة ؛ بعيدا 
عن الفعل التلقئى ام . کت بصیها الفشل بلمثل فى اقرار وظفتها 
باعتبار *نهما مرشدات وموجهات للميول الغريزية نحو العمل . 


۱۲ 


زیدو لی ن الهربارتية فى جوهره عبارة عن نوع من علم تفس 
المدرس » لا عل تفس الطفل . انها عبارة عن التعبير الطبیعی لشعب يهتم 
اهتماما كبيرا بالسلطة وبتكوين خدق الفرد فى تبعية واضحة مقررة بالنسبة 
للمطالب الأخلاقية التى تضعها تلت انسلحه أثناء الحرب وأثناء الادارة 
المدنية . انها لست ت علم نفس الشعب ب لدی يدعى الاعتقاد بأن كل فرد من 
الأفراد بحمل ف میات نفسه ميد اللغه : وگن النظاه معناه التنسيق » 
ا ل ا ترا 
الهردرتيون حول الأهمة الأخدقيه عکون معت الأفكر وتكوين يعض 
العلاقات بين هذه الأفكار : هسة سس کک مدن 8 عل آله تكوين 
الخلق أو انحلاله مع الاستعمن علب كما الخطرء التداب الفکری 
من عل فى شکنه ومضره على غا يبت نها دنت بحو ف 
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الدى يكشف عن مدى حاجتنا الى نوع من الترییه سوف تهت اهتدم 
أكثر فى اندرسه لغمان مشروط الخيرة الباشرة والتضور التدريجى 
للأفكار فى أثناء آنقفد نواع النشاط اذى وخلای هذا النشاط + ذلك 
لأن المدى الذى تکون فيه أيه فكرة عبارة عن مشروع للسول الطبيعية 
هو الذی هبس لنا وزنها » وقوتها المحركة » وقدرتها على التشویق . 
ولسنا ملزمین بالتشیع لأى من الرجلین : کانط أو هربارت » من الناحية 
التاربخية هر مما كان من جاتبنا من الناحية التربوية . وفى امكاتنا 
أن نرجع انقهتری الى كل من أفلاطون وآرسطو » لنرى تاکیداتهم بان : 
« التدريب الذاتى فیم يختص باللذة والألم الأمر الذی بجر آحدنا الى 
أن يستمتع ويحب » وأن ما يحتاج الى الحب : والی أن شسعر بالألم » 


1۳ 


وبكراهية ما يستحق الكراهية ؛ هو التربية » . أو يمكن أذ ننتقل رآسا 
الى هجل » الذى بحدثنا بآن « المعقولية الفعلية لكل من القلب والارادة 
اننا يكن آن تكون فى مكانها المحيح اذا شملتها كلية العقل + : ومع 
ذلك تراه كتنب لما بالطرقة الآنية : « آن الدوافع والسول قد تابن 
آحیانا على حساب كل منهما مع أخلاقية الواجب من أجل الواجب . ولكن 
الدافع والعاطفة عتبران بالذات روح الحياة ى كل فعل » وهما ضروريان 
اذا كان الفرد مهتما فعلا بتحقیق غایته وتتفیذها . فالهدف والثل الأعلى 
الذی يجب على « الأخلاقية » أن تتعامل معه هو » من حيث كذلك 
مضمون عار » انه الکلی - أى انه شىء عاجز عن الفعل . وهو بحد عملية 
تحققه فى الفاعل » بحده فقط عندما يكون الهدف باطنا فى الفاعل » أى 
ذاتيته الفعالة ‏ هو عاطفته 6 . 


ااهتام 
وعلاقته بندرس والطفل 


4 
کثیر! ما قيل لنا بأن مذهب الاهتاء فى تریه عنی أن كل ما لدی 
انطفل من قدرة وبصيرة غير نخحجی . فجي . انزمين . أف ستبدلال 
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وينبغى أن تعيك مناقشات_السابقة على أن نضع هده اة فى تصابها . 
فهدات پنسبه النطفل توجد اهتمامات طبيعية : نجبه فى جزء مني عن 
مرتبة نو انتى وصل اليها الطفل ؛ وفى جزء "خر عن عداته التى سبق 
لها “ن تكونت > وعن بيثته . وكل هذ! » نسبيا » بعتبر فى حالة فحة » 
غير مكدة وعبرة . ومع ذلك فانها جمیعا موجودة هناك لدى الطفل » 
كما أنها جميع ما يجب على المدرس أن بلج اليه » انها نقط البدء > 
والاستهلال » والآلة المعدة للعمل . تكن هل يستتتج أن على المدرس أن 
شبلها على أنها تهائية » وأن بأخذها على أتها المعيار » وأن بلحاً اليها بمعنى 
آن ستثيرها لتعمل على اشباع رغبتها هی بالذات » بالحالة التى هی عليها 
بالضیط ۶ قطعا لا . فالمدرس الذى يفسرها على هذا النحو هو العدو 
الوحيد اللدود لفكرة الاهتمام . ان مغزى الاهتمام هو فيما يقود اليه ؛ 
فى الخبرات الجديدة التى يجعلها فى حيز الامكان » وف القوى الجديدة 
التى یمیل الى تكوينها . ومن ثم بحب علينا أن توول دواقع الطفل وعاداته . 


۱۰ 


أما قيمة المدرس هی بالضبط فى أنه قد بتكن بما لديه من معرفة وخبرة 
بشكل أوسع من رؤيتها » لا على آنها مجرد بدايات ۽ بل أيضا فى تنائجها » 
وف امكانياتها » أعنى فى مثلها العليا . هنا نجد الاهتمام الهربارتی 
ذا الوجوه المتعددة وبتقسيماته ذات الخمسة أصناف . هنا نجد اهتمام 
الطفل بأن يتحدث عن تسه وعن تجاربه الرائعة » وعن أصدقائه وعن 
آعمالهم العجيبة . ما الذى يمكن أن قود اليه هذا الاهتمام 7 وما هی 
نتائجه التى يمكن أن دی اليها ? هنا نحد اهتمامه فى الخرشة الکتاية 
وف صنع المنازل » والكلاب ؛ والناس . قماذا يدل عليه ذلك » والى أى 
شىء ينتهى # وهكذا يمكن أن تتساءل حتی نهاية هذا الب . والاجابة 
على مثل هذه الأسئلة لا تستلزم فقط الالمام بدراسة نفسية الطفل . ۱ 
تنطلب من البالغ أقصى ما لديه من حكمة » ومن معلومات فى التاريخ » 
والعلم » ومصادر الفن » ان موضوع مادة الدراسة » بكل ما فيه من 
تمحيص وتفهم » ليس الا أحد الأسماء التى يجاب بها عن سترالنا : 
وما الذى يمكن أن تودى اليه هذه القوى البازغة 9 90© . 

غير أن الطريق طويل من البداية الى النهاية » أى من حاجات الصفل 
الراهنة الى مرحلة نموه الناضج . وينبغى أن تقطع المسافة خطوة خطوة . 
ان المسألة بالنسبة لتدريب المدرس هی مسألة اليوه . لذلث بيجب أن 
يكون المدرس قدرا على "ن بری الى 3 مدى من لامتعمال الباشر 
القرب يحب ٣‏ توضع غه همت اعش حتی سنط يستطيع الطفل أن 
تحرك ف الخط انرغوب قيه , آعنی فى الاتحه امطلوب 0 برداءة 
الخط يحب أن يأخذ حقه من الآن , لا من أجل أنه سيكتب حروفا جميلة 


۱ قارن هذا وم نه بما نشر فى كتاب المؤلف : 
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بعد عشر سنوات من الآن » ولا لأنه سيقوم بعمل رائع فى مسك الدف‌تر > 
بل ليفيد منه الآن بعض الخير » ليحدث شیتا قد يفتتح خطوة أخرى نحو 
التقدم مستقبلا : وليحول بينه وبين فجاجته . هذا الاستعمال للاتباه 
وللعادة بغية الحعول على شىء كيل وأوسع وأصفى وتحت قيادة 
آرشد » كل هذا يسكن تعريفه بأنه كل واجب المعلم . أما المدرس الذى 
يستخدم الاهتء دائما فلن غض عنه الطرف اطلاقا . فالاهتمام فى 
حتقته شىء متحرك » شىء نتصل بالنمو » وننجربة أغنى » وقوة أشد . 
ن م یعرف العلم المتاز هو بالضبط كيفية استعماله للاهتمام ضمانا 
نسم قى العرفة وق الفاعلية . ولا محال للحدیث فى هذا هنا . الا آنه 
من الواضح من مناقشتنا السابقة أنه سیکون هناك تسيز وفقا لا بكون 
عميه 'لأضغالى غالبا فى مرتبة الاهتمام الباشر » عندما تکون الغاية والوسيلة 


جد متقریتن . "و تکون قد وصلنا الى القدرة على اناهت.ه الماشر , 


وعی یه شعوریا بتوصیل الأفعال والأفكار کل منهد بالاخر ؛ وکذنت 
تسد لم حد منهما مصطلحات الآخر . والمرحلة الأولى » أى فترة 
التربية الأوليه . عتقی منا بوضوح أن یوخذ الطفل على الأخص بالنشاط 
الباشر » النامی : لایحیی ٤‏ حيث توجد دوافعه فيه على مستوی الانحاز 
ومن ثم تصبح لها قيسة شسموريه . اما فى امرحلة الثانية > آى فى فترة 
الدراسة الشانوية » فهناك أساس للتأمل » لكل من التکوین والتعمیم 
الشعوريين » وللنشاط الرتد الى الذهن الذی بمضی قدما وقوم عن وعی 
وشعور بربط عناصر تخربته . وهنا يستطيع العلم أن بصل بالطفل الى 
مرتبة الشعور بالمعنى الاوسع لقواه وخبراته الخاصة » لا ببساطة عن 
طريق منحها مخرجا يدرك الطفل مسالکه » بل بطريقة غير مباشرة وعن 


صرق لاه خلال تمل خرات الأخرين و امتصاصها 3 


الاهمام والنظام 


ولا كان الوصول الى الاهتمام شيئا بعيد النال » شیثا بخص النمو 
والامتداد ف تحقيقه للدافع » فلن يكون هناك تزاع بين استعماله الحقيقى 
وبين ضبط تلك القوة وتلك الفاعلية التی تسيز الذهن الدرب - الذى 
يكوتن « النظام » الحق . ولا كانت الاهتمامات ت أمورا بحب أن توخذ 
من الحياة لا أن تترك لتتعکف على نفسها ؛ فان هناك محالا واسعا 
للمشکلات والعضلات التى يحب علیت التغلب علیها هذا التغلب الذی 
یخلق « الارادة » وینمی نیج الخلق اللدن المتين . ان تحفیق أى اهتمام 
معناه عمل شىء ما » وفى آثناء القيام بهذا العمل تلقانا مقاومة بحب علينا 
أن تواجهها . عندئذ تكون المشكلات ذانية » وعندگذ تكون ذات قيمة ؛ 
ويكون لمعناها تقدير لأنها تحس فى علاقتها بالدافم أو بالعادة التى تتصل 
بتحصیناته . لهذا السبب ؛ فانه يضاف الى ذلك آن هناك دافعا کی تخذ 
المرء أهبته وقابل المشاكل فى اصرار على معالجتها » بدلا من أن تثبط 
همته فجأة أو بتراجع بطريقة نصف شعورية الى طريقة من هسرب ؛ 
أو يلجأ الى دوافع غريبة من الخوف والأمل » تلك الدوافع التى بحكم 
أنها خارجية » لا تعمل على تدريب < الارادة ٠‏ + ب تنود فقط الى الاعتماد 
على الآخرين . 

ان التناقض الذى كيرا م بحيطا دلتصور الحالى عن النظام هو 
أنه فترض ( ١‏ ) ان تدت امش کل ل الفككة » وآن تلك الواجبات التی هی 
مجرد واجبات : ومشاکل التى صنعت على أنها مشاكل » تعمل على 


۱۰۸ 


النموض بالمجهود ؛ أو على توجيه الطاقة ؛ ( ؟ ) وآن القوة موجودة وق 
الامكان تدرييها تدريبا واسعا بعیدا عن مجال تطبيقها ۰ (١)أما‏ المسكلة 
فهى ثیء ذهنى » ثىء نضانی » اذ تتطلب اتحاها ذهنيا وعملية ذهنية 
من جانب الشخص الذى تتعرض عليه . ولا يمكن لشىء أن يكون مشكلة 
حقا لجرد تسميته كذلك ؛ أو لأنها تواجه المعلم بهذا النحو » أو حتى 
لأنها أمر « صعب » وشنيع . ان تقدير المشكلة بهذا الوصف ؛ معناه أن 
الطفل يجب أن بحس بها على أنها مشكلته هو التى نشأت من تجربته 
الخاصة وصدرت عنها ؛ كأنها عقبة من واجبه أن يتغلب عليها » بقصد 
مين غايته » وتكامل وكمال تحربته الخاصة . غير أن هذا معناه أن 
0 سوف تنشاً وتنمو من دوافع الطفل ذاته » ومن أفكاره » ومن 

داته + يعيدا عن محاولاته فى سبيل التعبير عنها وی سبيل انجازها 
س وهم معدد فى كلمة واحدة » بعیدا عن محهوداته التی تبذل لتحقیق 
اهتدمته . ( ٠‏ ) ان النظام أو القوة الدرية لا بوجدان الا عندما توجد 
القدرة عمی لاستعمال . اما أى تصور آخر عن « النظاه » فانه بنزل به 
الى ما هو ق من مستوی الحترف الرسمی للالعاب الرياضية ‏ آی الى 
مستوی حیل تافهة س فذا وجد آی انسان هب حياته كلها للحصول على 
الهارة فى حل الأحاجى والألغز فى أعيدة الموازير التى توجد دعسد: 
الجلات » تلك الفوازير التى تخترع لهذا الغرض ؛ لمجرد أن تكون أحاجى 
ليس الا » فانه يكون أحد الذين ستحيبون كثيرا للفكرة الحارية عن 
النظام الذهنى . بيد أن مثل هذا التصور لا يحتاج منا آن نقيم ضده 
الحجج . فلنظاه لا يوجد الا عندما يستطيع الرء أن يقدم بطريقة اقتصادية 
دا e CE AE‏ 
الهامة التى برجم اليها فشل الرياضيات فى انجاز وظيفة النظام التى تفخر 


۱۰۹ 


بها هو بالضبط هذا العزل عن مجال التضبیق . فالطفل الذى يلعب بلاق 
بالكسور المركية قد يفشل سهولة فشلا تاما اذا اعترضته “بسط الحالات. 
فى واقع الحياة . .وكأن لسان حاله يقول : « انه لم بأخذ البتة ذلك النوع 
من قبل » أو أنه لا يعرف « أى قاعدة يسكن أن ستعملها » هن . ان لديه 
من النظام بأوسع معانيه الكثير الذى هو ف غنى عنه » آما النظام من حيث. 
هو قدرة على ملاءمة معلوماته الخاصة وعاداته بالمشاكل التى تنشاً ق. 
مجرى الخبرة الطبيعى فليس لديه منه الا اننذر اليسير . مثل هذا الأمر 
قد يكون مضحکا ان لم يكن مثيرا للشجن = بل غالبا ما يكون موضعا 
للحزن والأمى . غير أن هذا الفصل بين القوة المدرسية والنظام المدرسى, 
من جهة وبين العمل اليومى واحتياجات هذا العالم من جهة أخرى أمر 
لا مفر منه عندما تفکر فى صون النظام حين تقوم بخلق مشاكل فكرية 
فى حد ذاتها . بدلا من ضمان الشروط التى تضطرها للظهور ف عمل خبرة 
الطفل الخاصة . 


وختاما نستطيع آن نقول اننا اذ جعت الاهتده غابة فى ذاته فان 


يع 
حصیلتنا منه ستكون ضئيلة الشأن . ومن سكن أن تطبق على الاهتمام 
تلك العبارة التى تقول عن السعادة س وان فخ ریق تنحصول عليها 
.هو عندما لا تكون هدفا شعوره ده د . ند انلوب عله هو 


ادراك الظروف الكامنة التى توجب الاهتاه س ى أدراك قو 


2 ری م 


.وحاجاته الذاتية » والأدوات وامو د التى ساعد على تحقيقها . فد 
ما عثرنا على دوافعم وعدات لتقل الملحة » واذا ما آمکننا أن تعدها للعيل 
بطریقه مشمرة منضه . وذلث عن طريق توفي البيئة المناسبة : فلن تكون 
فى ححه أن ننرعج كثيرا بخصوص اهتماماته » اذ أنها فى الأغلب الأعم 
ستعنی هی بنفسها . ولهذا » فانى مقتنع اقتناعا راسخا بمسآلة تدريب 
« ارادته » . الحق أن جذور هذا الطلاق المزعوم بين الاهتمام والارادة 
موجودة فى علم تمس صنعه رجل فأقام الفوارق » تنيجة لنجریداته الخاصة 
'لقائمة على التحلیل » بين ملکات وک نت مستقل بعضها عن بعض . ومن 
أى باب طرقنا هذا الوضوع » فلن نجد آمامنا فى نهاية الطاف الا شخصا ما 
- رجلا كان أو طفلا س وآن کل ما يعمل حقا على تدریب ذلك الشخص > 
.وأن كل ما يهب خبرته نظاما ؛ وقوة ؛ ومبادآة » وذكاء » انما هو بكل تأكيد 
تدرب الارادة . ويمكننا فى اطمئنان أن نترك ا موضوع لذولتك الذین 
.يعتقدون أن فى الفرد الانانى شیتا متميزا يمكن أن يطلق عليه اسم 


الارادة » بعيدة عن دائرة نضح الفرد وتوازنه الابحايين » لنخترع ذلك 
72 ا تن 1 
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طرقا أخرى لتدريب تلك الارادة . آما أولئك الذين يعتقدون أن الارادة 
عبارة عن اسم يطلق على اتجاه وعلى عملية معينين للكائن كله > على 
القدرة على المبادأة ؛ وعلى التكيف الدائب الذكى بين الوسيلة والغاية » 
فانی آقول لهم ان تدريب الارادة معناه تدريب كل ما يميل الى النمو 
فى جو من استقلال العمل وئباته » وكل ذلك مرتبط بالرویه السليمة 
والبصيرة السديدة . 


11۲ 


عل النفس 
والعمل الاجتماعى © 


عندما فکرت فى الحیء الیکم عقدت الامن على آن أعالج مشكلة 
علاقة علم النفس بالعلوم الاجتماعية ‏ ومن خلائي "مذ الى معالجة العمل 
الاجتماعى ؛ آی الحياة تفسها . ومن انطبيعى "ننی تصورت سلفا : عرضا 
منظما للمبادىء الأساسية التى تغطى الموضوع كله » مع اعطاء كل عامل من 
العوامل ما ناسبه من الدرجة والمركز . الا أن تلك الناقشة لن تكون 
مناقشتنا اليوه : وله عد لها العدة . ولكنى » مع ذلك » آعاف أن آرند 
نهائب عن الموضوع ؛ خاصة وقد حدث أن وجها معينا منه قد شفلنی الى 
حد م من الناحية العملية قى السنوات القليلة الأخيرة . ان ما شغل بالى 
هو علاقة علم النفس بالتربية . ولا كانت التربية هى فى أصلها مهمة 
اجتماعية : وذ كن علم التربية هو آولا وقبل كل شىء علما اجتماعيا ؛ فان 
نری آمامنا الآن فصلا من فصول هذا الیدان الشامل . وتمشیا مع بعض 
الاعتباران فقد تكون ثمة فائدة فى الاقتراب من المسالة الشاملة من خلال 
مناقشة أحد وجوهها الخاصة . ویمکن استكمال التقص ف النظرة المحكمة 
المناسبة يما لدینا من أساس من التجرية » الأمر الذی سوف بضبط نا 
القوة المديرة للتحريد التأملى » ويكفل لنا ترجمة آلفاظ وآفکار واسعة 
فى صور محدودة . وفوق ذلك » قد تکون هذه النعلقه الخاصة من النوع 
شف هر ناه المحاضرة آمام الاتحاد الامریکی لعلم النفس 
( نیومافن ۱۸۵۹ ) . 


م سم ۸ آلیادیء الاخلاقية ۱۱ 


الذى نقدم لنا علامات المرور وطرقا عريضة توصل الى مجال "وسع ب 
أعنى ؛ الى مركز علم النفس بين العلوم الاجتماعية . وبما أنى "توق سلا 
مئل هذه النتيجة ؛ وبما أنى سأقوم بفحص الحال الشاسع من وجية ننظر 
الخاصة التى اتخذناها » فانى لن أعتذر عن عرض هذه الناقشه على 
جمعية من علماء اللفس أكثر من اعتذارى عن عرضها على جمع من رجن 
التربية . 

ومن المستحيل : عند معالجة هذه المسالة الخاصة ألا نستحغر فى 
أذهاننا المقالات الرائعة الفعانة التى نشرها آخير سنی فى هذا الکرسی(۱). 
ومن التفق عليه أننى سوف آرجم فى حرية تأمة الى نت . وف 
الأحيان الى آلفاف » استعملها فى معالجته للموضوع . ومع ذلك . فر 
ضطرنی القول أن أصرح أن الموضوع الذى آرغب فى مدقثته بالغ 
الأهمية الجوهرية بالنسبة لكل من علب انس والنظرية الاجنساعية » 
لا بالنسبة لأى كتاب معين أو مقال خاص . و نی لأرانى على اتفاق تام مع 





كثير مما يقوله الدكتور مينستبرج 0:96 بخصوص عدم 
الجدوق والخطر الذى بلحق بالدرس حين يفوم بدراسة متفرقة مشتتة 
عن الطفل » وحين بحصل على معلومات غير منظمة فيما يختص بالجهاز 
العصبى ؛ وتنائج فجة لم تحظ بالتفسير الكافى عن التجارب 'معسة . 
ومما لا شك فيه أنه أصبح حتما علینا أن نحت عنی لعية اسر بعة 
العنيفة فى تقرير بعض الحقائق والمبادىء النقفالة مب تهده بالضرورة 
تفت اذز من الضرورى 5ن انين لحجة الى عمل مبدئى 


۰۱ هو لاستاذ يتبرج من هرفارد » اخرج كتسابا بعنوان « علم 


النفس والحياة ۰ ۰ ویشمل فيم عدا ذلك نقدا لتطبیق علم النفس على 
التعليم المدرسى . 
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بخصوص الادة النفسانية » ملاحظين فى ذلك تكبيفها حسب احتياجات 
التريية . الا أن مثل هذه النقط هو آقل النقاط وزنا . اذ أن النقطة 
الأساسية هى فى البحت عما اذا كان موقف علم النفس ؛ كدراسة للتركيب 
الآلى ( ميكانزم ) - يمتاز باللامبالاة ومعارضة مطالب التربية بالتفاعل الحر 
تشخصانها فى اتحهاتها وأهدافها الحيوية . 


۱ 


لنسل الدرمی البوم آسس تفسانية محدودة . فالدرسون تسیطر 
عليهم الان افتراضات تفسانية متخصصه تضبط ما عندهم من نظر وعمل . 
ان العقبة الکبری التی تواجه ادخال بعض وجوه الاصلاح هی بالضبط 
الاصرار الشامل للعقيدة النفسية الكامنة وراء كل هذا . واذا تتعنا 
عسية تمليم الى “قصى نهاباتها التفسانية » لوجدنا آنها تقوم على أساسين 
بوجهان اعرق التعليمية الموجودة . وأول الأساسين افتراض وجود تمييز 
جوهرى بن علم تفس الطفل وبين علم نفس الكبار حيث ان الذی تحکم 
ف الواقع هو لنت بق التام بينهما » أعنى » فى جاتب الدوافع والظروف التى 
تنطلق نحو القوة لدهنية . وأما الآخر فهو افتراض التشابه حيث يعتبر 


۰ 


الاختلاف البارز من اللامه الحد خضرة للعرض التربوى . و نی ندلث 
لا ختلاف مارر من 2 نحد حهرره للعرض نوی م2 EF‏ 


تخصص الأهداف والغابات عند البالغ » اذا قورنت بغیاب مثل هذا 
اتتخصص عند الطفل » وبارتباط الحالة غير المتميزة ينمو الطفل نموا 
كاملا متحررا . ولتسمحوا لى بالنظر فى هذا الافتراض الثانی أولا 

ان تشخص الناضج هو آولا وقبل كل شیء شخص له عمل معين 
ووظيفة معينة فى الحية . وهذان الأمران ينقلان اليه بعض مسكوليات 
معينة عليه آن يواجهها ؛ وأن بستدعی للقيام بها بعض العادات المكونة قبل 
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ذلك . آما الطفل فان وظيفته هی النمو أولا وقبل كل شىء . فهو معنى 
بالوصول الى آهداف وأغراض معينة ‏ بدلا من الحصول عنى قالب عام 
قد انتهی نموه . انه مشغول فى تكوين عادات جديدة أكثر من اشغاله 
باستعمال تلك التی تکونت نهائیا . و تتسحة لذلك تراه وقد استغرعته عملية 
الا تصال بجع ما نحط به من أشخاص وآشساء 4 تلك السلسلة من معرقة 
لعوامل المادية وامثالية ف الحياة 3 تلك التى سوف تقدم له أساس ومد 
الأهداف والمسعى التى ستكون موضوع تخصصه فيما بعد . انه قعلة 
مشفول : أو عى ' أن يكون مشغولا » نشکوین ضروب متعددة من العادات 
معیارها الوحد ۳ هو علاقتها بالنمو الكامل 5 بدلا من اک ب 

بعض الهارات التی تس قيمتها بمدی استنادها الى منتحات التخصص 
ا او تقد » الفیصل الأسامى من الناحبة النفسائية 
والحيوية بين الطفل وبين البالغ . وعلى أساس هذا التمیز لا يمكننا وصف 
الأطمال لا من الناحية النفسية ولا من الناحية العقلية بأنهم « رجال 
ونساء صغار » . 

ان الاعتراف الكامل بهذا التمييز معناه بالطبع القيام بعملية اختيار 
وتنظيم جميع المواد المدرسية وطرق التدريس تسهيلا لعملية النمو انکمل 
السوى ؛ معولين ف ذلك على ننيجة تقوم بتزويدنا بوس ثل التكيف 
المتخصص فيما بعد . فاذا كان معنى الترنية أنها فترة الطفولة اللمتدة » 
فانها لا تدل على أقل من هذا المعنى . لكن لتنظر فى نقات المدرسى ولتسأل 
عما اذا كانت المبدىء الثلاثة ۳۱" تدر “ولا م سواء أكان ذلك فيما يختص 
بمادة الدراسة + بنطرته . وعلاقة کل هذا بالنمو » وبکل من مطالبه 


۱ البادیء الثلاتة هى : القراءء والکتابة والحساب ونصر عنها 


وفرصه الحاضرة » أو على أنها مكاسب فنية سيحتاج اليها الكبير الناضج 
فى حياته التخصصية . ولك أن توجه نفس الأسئلة فيما بختص بالحغرافيا » 
والنحو » والتاريخ . وهنا تصبح الهوة بين النظر النفسی وبين الجانب 
العملى الموجود فعلا فى المدرسة واضحة وضوحا مولا . فمن السهل تحقيق 
المدى الذى يسيئر على النظام المدرسى الراهن بأن تقل الى حياة الطفل 
وجهة نظر وطريقة بنفرد بهما علم تفس الكبار . 

ان المجال الضیق للمنهج الأولى التقلیدی ء والاستعمال. الفج الزائد 
عن الحد للطرق المنطقية التحليلية : وادعاء ملکات جاهزة للملاحظة » 
والذاكرة » والانتباه » الخ 6 يمكن استدعاؤها للعمل اذا اختار الطفل 
فقط أن يفعل ذلك » والمثل الأعلى للنظام الشكلى -- كل هذا من السکن 
انتوسه فى شرحه اذا آهملنا الضبط هذا التسیز النفسانى بين الطفل وبين 
انغ . ن من هذه الشئون على المدرسة أمر جد ثابت حتى آنه 
لمن لمتحيل علينا أن نهزه بشكل جوهرى » اللهم الا عن طريق تقدير 
كنى ننوضه اتفسانی للحالة موضع البحث . ولا يمكن أن يقتصر هذا 
التقدير على الث بودين من القادة وأصحاب النظريات . فلا يوجد مصلم 
واحد اذا كان مخلصا غيور' : ليس لديه ما يقوله عن الذكاء » الذی يجعل 
الاصلاحات المطلوية سارية المفعول : الله الا بالوضع الذى بفهم به هیا 
خالصا كلا من الأسس العلمية وضرورة التعیر ۰ 

بيد أنه من ناحية آخری > هناك الادعاء بوجود خلاف جوهرى : أى 
ما بخص الشروط التى تفل القوة والتقدم من الناحية الفمكرية 
والخلقية ۲۲ . ولا بوجد آحد يسأل بطريقة جدية » فيما يتعلق بالبالغ » 

(۱) أرادنى فى هذه النقطة خاصة مدين ( كما أدين بنقاط آخر اكثر 
عمومية ) الى صديقتى وزميلتى مز اللاقلاج بونج ودده۷ عا دللظ . 


۱۱۷ 


ما اذا كان من الممكن الحصول على القوةوالضيط خلال تحقيق الأهداف 
والمشاكل الشخصية » أعنى خلال عملية الاتتخاب الشخمى للوسائل 
والمواد المناسبة » وخلال التكيف الشخصى والتطبيق الفردى لا وقع عليه 
الاختيار على هذا النحو » مع اضافة ما يمكن من التجريب والاختبار الذى 
شتمل عليه هذا المجهود . ومن التاحية العملية نرى أن كلا من هذه 
الشروط الثلاثة التى تعمل على ازدیاد قوة الشخص البالغ تستدکر بالنسبة 
للطفل . ذلك أن مشاكله وأهدافه قد حددها له عقل آخر . كذلك الحال 
بالنسبة للمادة المناسبة وغير المناسبة قد قام با تتخابها له مقدما عقل آخر . 
وعلى كل حال : فان شمة محاولة لتعليمه طريقة جاهزة لتطيق مادته على 
حلول مشاكله » أو للوصول الى أهدافه ؛ الى درجة شناقص فيها عامل 
التجريب الى آقل حد . ولا جدال فى آننا مع البالغ ندعى أن اتجاها ما 
للبحث الشخصى ؛ القائم على استحواذ مشكاة تعتبر مثارا للاهتمام 
واستنفاد الطاقة » شرط ضرورى آولى للنمو الذهنى . أما بالنسبة للطفل 
فاننا ندعى أن الشرط الأولى هو من باب آولی الیل الارادى الذى يجعله 
مستعدا لتقبل أى مشكلة أو آية مادة تعرض عليه من الخارج . ففى حالة 
من الحالات تكون اليقظة هی مثلنا الأعلى » وف حالة أخرى تكون 
الطاعة . ونحن نفترض مع احداها أن قوة الاتثباه تنسو سع اجه المشاكل 
التى لها اتصال شخصى » ومن خلال المسئولية الشخصية تی تقوم بتحديد 
ما يناسب من الأمور . ما مع الأخرى فلا تنده أبه فرصة لتطور المشكلات 
ْ ح فى الأغلب الأعم لأى اجراء عقلى حر 
لاختيار ؛ وتنسيق وتكييف التجرب والأفكار التى تتدافع نحو البحث 





عن حل لها . فما “عمق الثورة التى تمس مركز ونفع الكتاب المدرسى 
والعلم » والتى تمس طرق التدريس التى تعتمد عليهما » عند الاعتراف 
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المخلص بالوحدة النفسانية لكل من الطفل والبالغ على أساس من هذه 
الاعتبارات التى يمكن بصعوبة تحقيقها . 

ولا يكفى هنا مرة آخری أن تقول انه سفی على قادة الترسة أن 
یکونوا على دراية بعل التفس التربوی الصحیح ؛ واذ کانوا آشخاصا 
يتعاملون مع أشخاص : فقد بحب على أصحاب المنزلة والرتبة منهم أن 
يكون لديهم أساس كاف من الدراسة النفسية للمادة تحقيقا لضرورة 
ومغزى ما يقومون به من عمل . وأى اصلاح بقرر بدون هذا الاقتناع 
من جانب أولئك الذين بحب عليهم أن يجعلوه سارى المفعول لن يتم 
بروح الثقة والاطمئنان » ولا بالروح التى يتطلبها حتما مثله الأعلى » 
فلا جرم أنه انما قد يؤدى الى كارثة . 

وعند هذه النقطة نحصر الحل بشكل ما فى حدود ضيقة . وقد يكون 
صحيحا »أو هو الصحيح ء كما يقال » ان البعض سوف بأخذون على 
ع تشهم التمسك بطرق ونتائج البحوث النفسية » بوالقیام بتنظيمها على 
أساس المسعدة التى يمكنهم تقديمها لقضية التربية . الا آن مثل هذا 
العمل : كد يال . ليس من عمل الدرس ؛ اذ أنه من اختصاص صاحب 
النظ ريات التربوية الدمة : على : الوسيط بين العالم النفسائى وبين المربى 
العملى ؛ وهو الذى عليه ا أل بشع لاله فى مثل تلث "عسوردة 5 التى 
تمکن الدرس بن العصول علی النتانج ف صورة نصيحة وقواعد للميل + 
غير أنه يجب على العلم الذی يتصل بشخصیات حبة آلا یدعی لنفسه 
الاتحاه الذى يسلكه العالم النفسانی . فلو فعل ذلك لنزل بالاشخاص الى 
مرتبة الاشیاء ؛ ومن ثم فانه بشوه » أو بالأحرى يحطم العلاقة الأخلاقية 
الى تعتبر عصب ا ف مدان التعليم و122 .م (Psyclalogy aed Life,‏ 
and pp. 136).‏ 

1( ده كتاب هنء(وووجد 4 كما هو مذكور آنفا . 
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لا شك ؛ طبعا فى أن هناك نوعا مشروعا من تقسيم العمل يبن صاحب 
النظرية التربوية العامة ودين المعلم الحالى . ولو آخذن ذلك كقاعدة » 
قلن يكون الشتفل الفعال بالتعليم أكثر الناس شعورا بقو بقواعد علم النفس 
وما یعادلها من قواعد العمل التربوی ؛ ولا آکثرهم انشخالا ب لعثور على 
التعليق التربوی للحقائق والبادیء النفسية . ان تركيز الاهتماه . -لضرورة 
سيكون فى مكان آخر . غير آننا قد وجدة الآن سبيا للتساؤل عن 'مكانية 
تحويل الاتحاه المتغير للاهتمام الى حد ما الى ثنائية صلدة للنوع التشربعى 
من جهة ونوع المادة الطيعة من جهة آخری . اذن + هل يستطيع المعلم أن 
تقبل « ارشادات اجباريه » ۶ هل فى امكانه أن تقبل من شخص آخر 
یرای اوا الى يجب علي بها انهل يصل الى أهدافه » دون أن يصبح 
فاقد الأمل ستعبدا فى ملكه وأهدافه ۶ آلا يمكن أن تكون مثل هذه 
النتيجة أكثر سوءا من ذلك الخليك الوجود من التحرسية والالهام ؟ 
- ذلك بالضبط لأنه من المستطاع ن تعمل على تمجيد العنصر التجريبى 
كما تعمل على تشتیت الالهام الذى يستحث الروتين فى الوقت الحاضر . 
وهل يمكن تحاثی الاتجاه السلبى الاستقبالى من جاتب الدرس ( على 
فرض أنه كالجندى الذى ينتظر الأوامر من القائد العام ) ۶ الله الا اذا 
ارتأى المعلم تفسه » كدارس لعلم النفس » أسباب و همه افقترحات 
والقواعد التى تعرض عليه ؟ 

ولأقبس هنا فقرة يدو فى نظرى فى غبة الأهية : « ألا نضع علما 
خاصا فى كل ناحية “خرى بعشر هبزة وصل بين الدراسات النظرية وين 
المجال العملى فمثلا عندت علم الهندسة بين علم الطبيعة وبين العمل اليدوى 
لرجال المطاحن + كما ن عندن علم الطب بين علم الطبيعة وبين الطبيب » 0©. 
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از هذه العبارات تقترح » بصورة جد رائعة » ان الجوهر الحقيقى 
للمشكلة موجود فى العلاقة العضوية بين طرفين متناقضين - بين صاحب 
النظرية وبين العامل الیدوی س وذلك عن طريق وساطة العلم الذى عتبر 
همزة الوصل بينهما . والمسآلة القاطعة فى ا موضوع هى فى المدى الذى 
تستطيع فيه آفکار صاحب النظرية أن تعرض تفسها » خلال ما يقدمه 
الوسيط من خدمات طيبة » فى مجال شعور القائم بالعمل فى الميدان . ان 
اشتراك العامل الیدانی فى البحث النظری ء عن طريق وكالة العلم الوسيط » 
هو الذى حددش الحال فاعلية ما أتجز من عمل » والحرة الأخلاقية 
والتطور الشخصى لمن يتكفل بالقيام به . ولا كان الطبيب لم يعد يتبع 1 
نوع من القواعد » تلك التی وان كانت فى حد ذاتها سديدة »> فانها بالنسبة 
له تصبح قواعد تحكمية ( لأنها مبنية على قواعد لا پفهمها ) » حيث أن 
عمله “صبح فى طريقه الى التحرر ؛ والى بلوغ درجة شرف الهنة » بدلا 
من أن بظل مزيحا من التحريبية والشعوذة . ولا كانت الهندسة ترتبط » 
مع الأسف . “رتباطا شكليا لا واقعيا بين علم الطبيعة وبين الرجال العاملين 
فى المطاحن فان مشکنت الصناعية ليست الا مشكلة أخلاقية ومن اك 
أنواعها خطورة . أم غير ذلك من المائكل كسألة مقدار الأجور التى 
بحصل عليها العامل » والقوة الشرائيه لهذ تج . وساعت العسل 
وشروطه » فانها بعد كل شىء ؛ تعتبر آمرا ثانويا . ان المشكلة تكمن 
جذورها صلا فى الحقيقة القائلة بآن العلم الوسيط لابرتبط بشعوره » 
بل برتبط فقط بأفعاله الخارجية . انه لا قدر لما شعل آی معنى أو أثر » 
كما وأنه لا نجز عسله لأنه بساهم فى شعور علمى واجتماعى أوسع . 
ولو فعل ذلك ء لأصبح حرا . آما ما بقى من جميع المصاحبات الخاصة من 
أجر » وساعات العمل » والشروط الصحية » وغيرها من الظروف الملهمة » 
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ستلقى على عاتقه » لأنه قد دخل فى مملكة الأخلاق . وهنا يصح لنا أن 
تتساءل : هل لنا أن نبحث عن وجوه المقارنة بين مهنة اندرس وبين حرفة 
عمال الطاحون » أو بينها وبين عمل الطبيب من حيث هو عالم 7 

الى هنا يبدو لی أذعلى” أن أتذكر آننی آتجاوز خلافا جوهريا .سيقال 
ان الطبيب يتعامل مع جسد اما أن يكون فى حد ذاته جسما محضا . آی‌تفاعل 
سببى للعناصر التشريحية » واما أن يكون شیثا يمنح نفسه » بالطبيعة 
ودون خسارة جوهرية » للعلاج حسب وجية النظر هذه ؛ پینما تختلف 
الحالة اختلافا تاما بالنسبة للمادة التى نتع‌مل معها المدرس . فهنا شخصية 
تنحطم اذا اعتبرت شيا . ومع ذلك » فان وة ت مؤكدة تماما 
ولا جدية كما تضمنها هذا الاعتراض . فالطبيب . بعد كل ثیء لا يتعامل 
مع جسم لاحياة فيه ؛ أو مع تركيب تشريحى بيط : و مع تفاعل للعناصر 
الآلية . اذ أن الواقع الذى يواجهه هو الوفف الحيوية والعمليات 
النشيطة . ولسنا فى حاجة لأن فرجع التهقرى قرونا كثيرة فى تاريخ الطب 
أنقم على الوقت الذى حاول فيه الطبيب أن بتعامل مع هذه الوظائف 
مباشرة وعلى الفور . فلقد كانت هذه الوظائف أمام ناظريه حاضرة تماما 
تفرض نفسها عليه فى غاية الوضوح والثبات » بحيث لم يكن ندیه ملجأ 
آخر الا فى ذلك الخليط من السحر والتحريبية : ؟ه سحر سقدار ما كان 
يتبع من مناهج مشتقة من التشابه غير شحعر . اء التأمل العام البحت 
فى الكون والحية + وم انتجرییه فتد كن حظه منها بقدر ما كان یتبع 


من اجراءات وجدت من قر آني مب‌عدة فى حالات مشابهة الى حد ما 


للحالة الراهنة . وم عليد هد فقط الا أن تنتبع ظهور تاريخ الطب لنتيين 
آنه بالضبط القدرة على تقرير الوظيفة بلغة التركيب السبى > وآن ترجع 
بالحياة فى عملياتها النشيطة بلغة الآلية السببية » تلك التى آخرحت وظيفة 
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الطب من هذا الاعتماد على التذبذب بين الخرافة والروتين . أما التقدم 
فقد حدث عندما بدأنا ننظر الى ما هو نشاط فعلا كما لو كان شيئا فقط . 
أن القدرة على احداث هذا التحویل‌للنشاط الحيوى هی التى تقيس لا 
كلا من الصفة العلمية لاجراءات الطبيب وما يقوم به من ضبط للناحية 
العملية » أعنى ما یحدثه ككائن حى من بقين وفاعلية بخصوص علاقته 
پشخص آخر على قيد الحياة . 

ومع ذلك . فانها قمة قديمة تلك التى تقول انه يجب علينا ألا تقنم 
أتمسنا بالأمئلة المشابهة . فواجبنا بقتضى أن نعثر على سبب معين فى 
المبادىء الخاصة بنشاط المدرس تمه للاعتقاد فى أن علم النفس س أى 
تلك القدرة على تحويل شخصية حية الى نوع من الآلية الوضسوعية 
لوقت ما -- ليس محرد مساعدة عارضة » بل انه ضرورة عضوية . وعلى 
كل حال فان أفضل مجهودات المدرسين فى وقتنا الحاضر تعتبر مشلولة 
فى شطر منها : مقطعة الأوصال فى شطر "خر » عديمة النفع فى شطرها 
الثالث نقر نحقيقة اتصالها المباشر بشخصية تامة لم تحلل بعد . وهكذا 
تصبح العلاقة علاقة “خلاقية وشخصية لدرجة آن المدرس لا ستطیع أن 
يذهب أبعد من الموقف الراهن ليتصمرف فيه يذكاء وفاعلية . ان موتفه 
بالضبط هو الموقف الذى كان يقفه انطبيب عندم لم يكن ندیه أى ملحا 
الا أن يتعامل مع الصحة على آنها كيان أو قوة من جانب » والرض على 
أنه فاعل مضاد أو سلطة معتدية على الأخرى . فرد فعل المدرس يكون 
بالجملة » أى يطريقة البيع بالجملة » بالنسبة لأى شىء ينظر اليه أيضا 
فى الطفل بطريقة غير محددة واجمالية . انه العجز كل العجز أن ينظر » فى 
هذه الحالة الى كل من نفسه والى الطفل كمحرد أشياء يؤثر بعضها فى 
بعض بطرق معينة تضطره الى الرجوع الى اجراءات تحكمية خالصة ؛ 
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أو الى الرجوع الى مجرد التقاليد الروتينية للتعليم الدرسی : أو أن بتجه 
الى آخر هواية ابندعها النظربون التربوبون س أو الدواء العام الأخير 
الذى تنشره الصحف المدرسية أو معاهد المعلمين ‏ بالضيط كب كان فعل 
الطبيب القديم فى اعتماده على وصفته السحرية . 

أعود فأكرر » أن الضعف الجوهرى فى قوتنا التعليمة اليوم ( اذا 
تحینا جانبا المدرسين الذين تنقصهم الكفءة اما لدوافع خاطئة واما لنقص 
فى الاعداد ) هو فى أن رد قعل الدرسین يكون بالحملة لما بعرضه الطفل 
بالحملة دون تحلله الى العناصر التفصيلية و حكوننة . خاذا رى الطفل 
غاضيا فانه يعامل ببساطة على أنه حيوان غضب . ی أن لضب ينظر 
اليه هنا على أنه كيان أو قوة : لا على أنه عرض طذرىء : واذا كن الطفل 
غير منتبه » فان هذا أيضا يعالج على أنه مجرد حالة من الرفغى فى استعمال 
ملكة أو وظيفة الاتتباه » أو على أنه محض عدم الرغبة فى العمل . بحدثك 
الدرس عن طفل ما بأنه مهمل أو غير منتبه بنفس الطريقة النهائية التى قد 
بحدثك بها عن أن ورقة ما لونها آییض :+ كما لو كان الأمر محرد واقعة » 
وان هذا هو كل شىء منها . ان بعض الاعتراف بالاتتباه على ”ن نوعا 
من الآلية » وبعض الدراية بتفاعل الاحساسات » والصور . ءمحرکات 
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الدو افع التى تکونه کواقم موضوعی ؛ هو الدی الس ير مرس 
تعامل بشکل ل فعّل مع الاتتباه على نه وه . مراد دما : طبف 4 
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8, (A 
مغدة . و لحك سس اد و‎ 


مع الذاكرة : والملاحظة السريعة 
ومن المهم آن يوضع فى الاعتبار التصورات المحردة لكل مر الآلية 
والشخصية ۰ ومع ذلك » فان كثرة انشغال البال به خر ته عمة . دون 


ترجمتها الى صور مناسبة للظروف الواقعية » قد شر صعوبت غير 
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واقعية . فالشخصية الأخلاقية لا تذهب الى المدرسة عارية > اذ آنها تأخذ 
معها الجسم باعتبار أنه الآلة التى من خلالها تصل اليها جميع المؤثرات » 
ومن خلال ضبطها يمكن التحكم فى صياغة أفكارها والتعبير عنها . 
والمدرس لا يتعامل مع الشخصية بوجه عام » بل يتعامل معها كما يعبر عنها 
فى الدوافع والعادات الفكرية والعملية . ويذلك لا تعتبر الشخصية 
الأخلاقية قد تکونت فعلا » بل تعتبر فى سبيل التكوين . لذلك » فواجب 
المدرس أن قوم بتقديم مؤثرات تقود الى تسليح الشخصية بالعادات 
والاهتمامات الفعالة . وعندما تجيل النظر فى مشكلة تكوين العادات 
والاهتمامات » نجد أنفسنا وقد واجهتنا فى الحال مشاكل من هذا القبيل : 
ما هی المؤثرات التى بنیغی أن تعرض على أعضاء الحس وكيف يكون 
ذلك ۶ وما هی المركبات الثابتة لأنواع الترابط التى يمكن تنظیمها ? 
وم هی الدوافع المحركة التى ستثار » والى آی حد 9 وكيف تستحضر 
بطريقة تضع المؤثرات المناسبة تحت الراقبة ؛ وتقلل من خطر التهییج من 
مؤثرات غير مرغوب فیها ? صفوة القول » تعامل المدرس مع العوامل 
النفسية التى تختص ید بعض العادات » وتحريم البعض الآخر - مثل 
العادات الفكرية / والعادات العاطفية » وعادات العمل الکشوف . 

أضف الى ذلك » أن جميع الأد ت وجيع مواد التى ات تعمل معها 
المدرس يجب اعتبارها كمؤثرات تفسانية . ويتضمن مثل هذا الاعتبار 
بانضرورة علما بردود أفعالها. المتبادلة ‏ أعنى ما بطلق عليه اسم الآلية 
السببية . فدخل بعض التغبيرات علىشبكة التداعى ‏ وتقوية بعضالروابط 
الحسية ‏ الحركية > والعمل على اضعاف أو ازاحة البعض الآخر س كل 
هذا یعتبر الترجمة النفسية ل#کیر قسط من مهمة المدرس الحالية . انها 
ليست قيام أحد المدرسين باستعمال التصورات الآلية التى تطلب أهدافا 


e 


آسمی » فى حين لا يقوم باستعمالها مدرس آخر ؛ ان الأمر فى بساطة هو 
أن أحدهما لا عرف تركيبه الآلى » وبالتالى فانه تصرف بنوع من الذلة » 
وبطرق خرافية ؛ ودون تبصر » بينما ترى الآخر ۽ وهو الذى يدرك موقفه 
تماما : نتصرف فى حرية » وق وضوح 4 وبفاعلية © . 

وصدق تمس الأمر على جانب المواد التعليمية - أعنى . سر ست 
المدرسية . وان أى قدر من تمجيد أى شخصية غائية ( مهما يكن هذ! 
التأكيد صادق وضروريا ) لا ستطيع أن يخفى عنا الحقيقة القائله بان 
التعليع عبارة عن اتوضون بالطقل الی درجة من العلاقات الوطيدة بينه 
وبين الأشياء اللموسة : والحقائق الوضعية » والافکر المحددة . و رموز 
المتخصصة . فالرموز أشياء موضوعية فى الحساب > والقراءة » والكتابة . 
والأفكار هی حقائق التاريخ وانعلب ؛ والحقائق انما تشتق من مثل بعض 
النظم المعينة كالجغرافيا » واللغة » وعلب النبات ۽ وعلم ll‏ 
بأن افتراض جواز تأثير الشخصية المحضة على شخصية محضة مرتبط 
بمعرفة القواعد التى يقدمها أحد رجال التربية النظريين » على اعتبار أن 
هذا تداخل ذو فاعلية من هذا الجسم ذى الأهداف الثالية والمادية فى حية 
الطفل ؛ ليس الا التجاء الى السحر بالاضافة الى أنه اعتاد على رو تین 
مستعبد . فالرموز فى القراءة والكتابة والعدد » سواء كاز ذاث بخصوص 
اننظر ليا فى نها أ+ فى طريقة وقوفها بالنيابة عن الأفكر , عبارة عن 
عناصر فى نوع من الالية يحب علينا أن تحصي فع > مع الطفل . ويستحيل 
(1) من الممكن أن نقرر دون تحفف أن بعض المدرسين يكسبون بطريقة 
غريزية محضة الموقف النفسالى بشكل أكثر فاعلية من آخرين قطعوا شوطا 
بعيدا فى دراسات تأملية . وا تست م فرح و 
تقوية وتنوير أولئك الذين لهم حق التدريس . 


۱۳۹ 


علينا استحالة مطلقه الوصول الى هذا التاثير بر طرهه مفيدة ٠‏ وأقحى 
صورة مثمرة محررة . والا اذا كان لدی الدرس بعض القدرة على تحور 
الرموز وما تتضمنه معدلاتها اننتقية الفعالة . والا اذا كانت لديه أيضا 
القدرة على أن ری ذلك الثىء الموجود باعتبار آنه آلة تفسانية والذی 
aE‏ 

ومن المحتمل ° نتى سأسمع أن الخطر فى الوقت الحاضر ليس فى معالجة 
الأفعال والأشخاص بطرقة اجمانه استبدادهة » بل ( وذلك الى المدى 
الذى يمكن أن ينطبق على ما سى بالتربية الحديثة ) فى معالحة الأطفال 
كما لو كانوا بالضبط نوعا من تركب الآلى » وبالتالى تكون النتيجة هی 
البحث عن جميع أنواع الوثرات للاستثارة والحذب ؛ أعنى باختصار » أن 
اليل الى جعل احعلب محرد شىء لذيذ على حساب اضعاف شخصية الطقل 
وملاحظة حه لحرد للاسشرة واللذة » هو بالضبط تنيحة الأخذ بوجهة 
اسر ای تدك دا الآلية النفسية . وانى لأرحب بالمعارضة فى هذا 
محال رأ تخد فى ایضاح هذه النقطة الدقيقة . وقد استعاض الدرس 
من خلال سر سة التفسية المتحزبة والناقصة ومقاومته للروتن الت 
وللنظام الاستب. دى خلدف وفكريا ء عن ذلك بالانتحاء الىاشياع دافم 
وقتى . وليس ذلك كذنث رأن المدرس عدى عل شوه النفسية ایس 
الجصانية > بل لان لدیه عنه مبرقة جرئية . ان قد بصل الى الشعور 
ببعض الاحساسات وبعض الدوافع ؛ وبالطرق التی يمكن بها تحریکها 
وتوجيهها . الا أنه قد يجهل تماما الالية الاکبر ( کمجرد آلية فقط ) » 
وبالعلاقات انسبه التى توجد بين الجزء المجهول وبين العناصر التى شتغل 
بها . وليس ا آن نین له كيف انحرف عندما أخذ 
٠‏ بوجهة النظر النفسية : ن تكشف له المجال والعلاقات المعقدة لهذه 


بل أن 


۱۳۷ 


الآلية ككل » وبعدئذ سوف يتحقق له أثناء حصوله على فاعلية ظاهرية فى 
جزء سطحى من الآلة » انه يفسد نظام العوامل الرئيسية » ویشوش 
ترتيبها » وبخل تكاملها . وخلاصة القول ء انه لا يعمل كعالم تفسانی 
أصيل ؛ بل كعالم تفسانى فقير ؛ وأن العلاج الوحيد لعلم نفس من جافب 
واحد هو الالمام بعلم النفس الاما كاملا . حقا انه يكسب الانتباه المؤقت 
للطفل من خلال ما يلجا اليه من لون بهیج » أو نغمة مثيرة » أو تداع للمعانی 
لطيف » الا أن هذا سيكون على حساب أن یعزل من الآلة ترسا أو سنا 
ضابطة » على أن يسمح لها بالعمل مستقلة عن 'قى . ومن اليسير علینا » 
EELS‏ إن شين هنا بسن NEA‏ 
الخاطئة تؤثر تأثيرا غير محمود العاقبة على الشخصية . كى نو كنا نرید 
أن نحدد النقط فى رسم خاطىء» آو كعدم جدوى تقل الطاقة فى جهاز 

وهذا بوحی الينا بقبول رأى بعض الكتاب الذين يشبهون فى كثير من 
الاعتبارات الدكتور هارس نة .2 والدکتور مینستربوج 
Dr. Munaterberg‏ » بان البحث العلمی فى علم النفس يفيد فى الجاب 
المرضى ؛ حيث يكون البحث فى مسائل « الصحة العقلية والجسمية » . 
لكن هل هناك شىء يتعلق بالمدرس ولا يتضمنه المثل الأعلى للصحة العقلية 
والحسمية ۶ وهل الصحة تحدد لا شيئا آقل من هدف المدرس وغابته ۶ 
وأين ما يغفله علم الأمراض فى محال وسلسلة الأهداف الفاسدة والوسائل 
العيبة ۶ ولست أرى أى فاصل بين أوضح الطرق وبين آوضح المواد التى 
تنتج فى الاستثارة العصبية والتعب » واضعاف قوة البصر » وايجاد اتحنات 
فقرية ؛ وین غيرها من الطرق المكافئة لها فى واقعتها ولكنها أبعد وأدق 
والتى تثرك الطفل » مع افتراض هذا » مزودا بجهاز عصبى انما بخدم جزئيا 


۱۳۸ 


“فكاره » وترك محاری المخ دين عينه وآذته مغلقة ساكنة » وئمو ممرات 
المخ الى التصور البصری غير مرتبطة . فأى خط فى التعلیم لا يمكن تقربره 
بشل هذه العبارات : بعد اتباع النقرية الصائبة فى علم النفس ؟ ان الطريقة 
الخاطئة فى تعليم المضئعة : أعنى الخضئة بكل المعانى التربوية والأخلاقية ؛ 
هى أيضا حالة من الاستعمال المريض للالية الجسمانية » النفسية . ان 
الطريقة المعيبة أخلاقيا هى التى -- مع اعطاء الطفل طلاقة فى السهولة 
الآلية فى القراءة س تتركه تحت رحمه الابحاء وفرص البيئة ليقرر ما اذا 
كان يقرأ « الجريدة الصفراء » ؛ "و القصة التافهة ؛ أو الأدب الملهم الذى 
بجمل حياته كلها آکثر قوة ومتانة . أليس من المؤكد أن هذا الفشل فق 
انجانب الأخلاقى بتكرر لبع ضانقص فى النمو الصحيح وما يتضمن ذلك 
من ارتباط بالعوامل النفسية والوظيفية # ولو كان الالمام بعلم التفس 
ضروري لسمدرس فى الحالات الاجمالية والأكثر ظهورا الخاصة بعلم 
تشخیص الأمراض العقلية ؛ فانه لن يكون فى الواقع أكثر أهمية فى هذه 
الماش الخفية الغير مباشرة - ذلك لأنها بالضبط أقل وضوحا » وأكثر 
دورانا فى اجر ءي ومظاهرها . 

ويمكن تلخيص مدقمشه الساعهة تقولا انه لا بوجد هناك جدل ما > 
لا بخصوص الصفة الأخلاقية للترية , ولا بخصوص التجرید الذى يقدمه 
علم النفس عندما يتضاءل بالشخصية الى مجرد شىء ما . حقا » ان المدرس 
لیس الا شخصا مشغولا بأشخاص آخرين . فهو يعيش ف محيط 
اجتساعی س أى أنه عضو وآلة فى الحياة الاجتماعية . كما أن أهدافه 
هدافا اجتماعية : ونمو الأفراد يزيد كل يوم عدد مراكز المسئولية ف 
دائرة من أنواع النشاط الاجتماعى فى ازدیاد دائم من حيث الاتساع ومن 
حيث التعقيد . ان جميع ما یوم به الدرس كمدرس بنجاح قانه يقوم به 


م ب ٩‏ البادیء الاخلاقية ۱۹ 


على أنه شخص » كما وآنه ندیه لأشخاص ونحو أشخاص . قطرقه الى 
تعها فى التدريس »> مثلها مثل أهدافه » عندما تكون نشيطة ف ميدان 
العمل » فهى عملية » اجتماعية » أخلاقية » آو آی شىء من هذا القبيل 
ما عدا أن تكون مجرد آمور تفسائية . وبمثل هذه المقارنة » يصبح 
کل من مادة علم النفس » ومعطياته » ووجهات نظره ومناهحه » آمورا 
محردة . فهی تحول آفعال وعلاقات الأفراد المتخصصة الى فيض من 
عملیات الشسعور » والما يمكن أن تتطابق هذه العملیات وربطها بطریقة 
سديدة فقط عن طریق الرجوع الى الترکیب احیوی . ولا أظن ثمة خطر 
ف الذهاب الى أبعد الحدود فى تقرير الطبيعة لاجتدعية والغائية لعمل 
المدرس » أو فى تقرير صفة التجريد والتحيز للانية التى بحول بها عالم 
النفس » كعالم تفس » الدور الذى تلعبه القیم الحيوية . 

آیتبع ذلك أن آية محاولة من جاتب المدرس للقياه بهذا التجريد » أى 
بالنظر الى التلميذ نظرته للآلة » وأن بحدد علاقاته الخاصة وعلاقات 
الادة موضوع التدرس فى اصطلاحات التأثيرات السببية التى توشر ف 
هذه الآلة ؛ أنه آمر لا تفع فيه فضلا عن أنه ضار ۶ لا آستطیع » حسب 
الظاهر » أن أفهم المنطق الذی قول بما أن الآلية ليست شيئا آخر سوی 
الآلية » وبما أن الأفعال » والأهداف » والقيم آمور حيوية » لذلك فان 
القضية التى تعبر بلغة واحدة متها تكون غريبة عن اهب والتدبير الصحيح 
لا تقوله الأخرى . فلأهداف لا تعرف اتيدن فيا بينها اذا رجعنا بها 
الى الوسائل الضرورية نتحتيقها . وانقيه فلا تكف عن أن تكون قيما اذا 
ما قيست بدقة وضبط . والأفعال لا تنهدم عندما تتحلى آلتها الفعالة . 
ان القضية القائلة بالتباين بين الآلية والحياة الحالية » وان لم تكن صحيحة 
على الاطلاق » لا تحل لنا أى اشكال . فليس هناك تمييز يمكن استعماله 


۱۳۰ 


بدامه للجزم فى مسالة علاقة علم النفس بأية صورة من صور التطبيق . 
انه تمييز ضروری وذو قيمة » الا أنه تمهیدی فقط . ولقد قادنا مضمون 
مناقشتنا » فعلا » وبشدة الى الارتیاب فى أى مثل أعلى بوجد قيا على 
الاطلاق » بعيدا عن أية علاقة بآلية التنفيذ » وبالمثل بالآلية التى لا تعمل 
فى اتجاه خاص . 

من النادر فى هذه الأيام أن تجد من ينتبه الى الرأى القائل بأن وصف 
وتمسير الحجارة ۽ والحدید » والملاط » كرابط سببى .ضرورى مطلق 
للشروط الميكانيكية ؛ يجعل تانج علم الطبيعة لا فائدة منها لأغراض 
الحياة العملية . فكل ناطحة سحاب ؛ وكل جسر يقام لمرور القطارات » 
عبارة عن عملية رفض » اذا ما قورن آمره بتلك المحيطات من الكلام 
التافه . وليس من السهل على المرء أن شير جدلا حول الادة » حتى 
ولو ذهب الى أن يضمن ؛ فى مثل هذا النظام الآلى » السقالة البخارية التى 
ترف لحجرة + والحديد » وعضلات وأعصاب المهندس > والنتاء » والعامل 
فى صدعة علب . فالحقيقة البسيطة ما زالت جد واضحة : فكلما كان 
كشف الآلية والسيبية كاملا وعلى أتم وجه : كلما كان اكتشاف الأهداف 
الانسانية وتحقيقها "كثر ضبت واقتصادا . ولن تقول ان النشاط الاتسانى 
قد تتحرر رغم آنف الآلية » أو باهبني جاب . بل نقد تحرر سبها » 
وأصبح ذا فاعلية فى آلاف.من الاتجاهات العملية الجديدة » على مستوى 
ويقين لم يكن حلم بهما من قبل . ان بحثنا يميل الى اقتراح التساليم 
بمعضلة مشابهه تخص علم النفس ذلك لأننا لم نقم حتى الآن الا بمقدار 
ضئيل من التقدم - وذلك بالضبط لان ثمة قيادة علمية ضئيلة توجه 
أعمالنا فى هذه الاتحاهات » لأن مشكلتنا فى آعماقها مشكلة محلية 
وعرضية > لا أولية ومذهيية . فلو أن مدرسينا أصابوا من التدرب 


۱۳۱ 


مأ يصيبه ا مهددسون المعماريون » ولو أن مدارسنا أذيرت فعلا على انس 
تمسانية كما یجری الأمر فى المصاتع الكبرى التى تسیر بهدی قواعد 
علم الکیمیاء وعلم الطبيعة » ولو كان محصوننا من علم النفس منظما 
ومتسقا بدرجة كافية ليقدم لنا بدرجة مناسبة تقریرا اليا عن الطبيعة 
الانسانية كما تفعل العلوم الطبيعية فى مادتها + طاف بخيالنا قط مناقشة 
هذه المسألة . 

ولا آستطيع أن آمر على هذا الوجه من انناقشة دون أن أبدى على 
الأقل ملاحظة عرضية على الحانب المضاد من هذه الحالة . فمشکلات 
الملاحظة والتفسير من الناحية النفسية كثيرة لدرجة كفة على أى حال . 
ولا يمكننا اهمال أى عامل ثانوى ممكن . أما النهم العظيم الذى يقدمه 
لنا المعمل الطبيعى -- النفسانى فقد دفع ثمنه نقص واضح معين . ان أقوم 
طريقة السيطرة على الظروف ؛ مع الحصول على انقان أكثر من التحديد » 
يتطلب نوعا من العزل » أى نوعا من السيطرة على الوسط العادی للفكر 
والعمل ؛ وهذا يقود الى نوع من الاقصاء » وسهولة الى نوع معين من 
الاصطناعية . فمثلا عندما تخيرنا تنيحة التحربة المعملية بأن التكرار هو 
العامل الأساسى الذى يوثر على عملية التذكر » ذانه يجب علب أن نضع 
نصب آعیننا أن النتيجة قد حصلنا عليها بشیء غير عدی . عى بابعاد 
شروط الذاكرة العادية . وتعتبر النتيجة مئاسية اذ “تتدف على الوضع 
التالى : كلما استبعدنا التكيفات البيئية العديه ند کرد » كلما كان نصيب 
التكرار المحض من الأهمية عقب . ومع ذلك فمن ن المشكوك فيه ( بل 
يكون من التناقض ) آن نقول ان التكرار هو الموثر الأول فى عملية 
التذكر . 

والآن ؛ فان هذا بوضح انا مبداً عاما . لو لم تقده لنا نتائجنا ا معملية 


۱۳۲ 


أشياء مصطنعة » أى مخرد أنواغ من خب الأستطلاع العلمى » لوجب 
أن نخضعها للتفسير عن طريق التقریب التدريبى لشروط الحياة . وقد 
تكون النتائج فى غاية الدقة » ونهائية للغاية من حيث الشکل » الا أنه 
من الواضح أن واجب اعادة النظر فيها کی نرى مضمونها الحالى يعتبر 
فى غاية الدقة وأكثر ما يكون عرضة للخطأ . وانخلاصة أن المعمل لا يقدم 
لنا ملاذا ساعدنا على تحنب الصعويات اتعنمية العادية التى تعترض 
مكوين الفروض ؛ وتفسير النتائج : الخ . وامعس على بعض العانی ( أى 
من حيث ضبط وتحديدات تنائجه بندات ) يزيد من مسئولياتنا فى هذا 
الاتجاه . فالمدرسة الآن » لأغراض تفسانية » تقف ؛ لاعتبارات كثيرة » ف 
وسط الطریق بين تبسيطات المعمل المتناهية وبين التعقيدات الض‌طربة 


نحة 


لعدية . أ شرو فهى شروط الحياة فى أوسع صورها » انها 
شروط جتدعية وعملية . الا أنها تقترب من المعمل بالقدر الذى تصبح به 
'لأغر ض ألتى تهدف اليها قليلة العدد » محدودة ؛ وهكذا تقوم بنبسيط 
نشروت ۰ ويصيح شکلها النفسانى هو الأسمى - أعنى » تكوين عادات 
الا نتباه » وانلاحقة ‏ والذاكرة » الخ س بيد أن کل هذا فى الحياة العادية 
أمور انوية لا يلتفت انيه . 

اذا صح أن الاتجاه البيولوجى والتضوری على حق فى نظرته للعقل 
على أنه فى جوهره أداة للتكيف + فان هناك بالتأكيد مزايا لأى اسلوب 
من التناول يقربنا من تكيفاته المختلفة وهی لا تزال ف طور تكبونها » 
وتحت شروط منتحة خاصة بالنسبة لانجاح هذه التكيفات ( آو اللکات ) 5 
وهذه هی بالضبط الحالة التى ينبغى أن نحصل عليها فى نظام تربوی دقيق 
التنظيم . فبينما تقوم النظرية النفسية بارشاد وهداية الجانب العملى » 
فان أثر هذا الجانب على النظرية سيضعها فورا موضع الاختبار » ومن ثم 


۱۳۳ 


يضعها على بساط النقد » ممهدا السبيل الى مراجعتها وتنميتها . ویصینم 
علم النفس » بالعنی الواسع والصريح لهذا العلم » فرضا عاملا» پینما يصبح 
التعليم هو الاختبار والبرهان التجریبیین لهذا الفرض » آما النتيجة فعی 
أن تحظى النظرية بضبط عملى أكثر ونمو مطرد على السواء . 


۳ 

يجب على أن ذكر تسى بأن فرضی من کل هذا لا يمكن أن بختنم 

بتبیان العلاقة الثأنويه بين كل من علم النفس والتربية ؛ بل ان عنايتنا 
بش هذا الأمر لا يعدو أن يكون مثله كمثل حالة نموذجية لمسكلة أعم 
وأوسع -- هی علاقة علم النفس بالجانب الاجتماعى على وجه العموم . 
ولقد حاولت الى حد بعيد أن أبين أن علم النفس لن یکون مفيدا رغم 
تقريره للأهداف الشخصية والملاقات الاجتماعية فى تعابير الآلية » 
بل لنقربره هذا التحول وهذا التحرید . ونتد استطعنا من خلال رد 
العلاقات الأخلاقية الى أشياء معروضة أن نخرج عن الحالة الراهنة ؛ وأن 
نراها رؤية موضوعية ؛ لا عن مجرد طريقة علاقتها بعاداتنا التقليدية » 
وآمالنا الغامضة » ورغباتنا المتقلية » فأصبحنا قادرين أن نرى فى وضوح 
العوامل التى تشكلها » ومن ثم يمكننا أن نحصل على ری فیما يختص 
بكيفية تعديلها . وبذلك يكون لافتراضنا بان شمة علاقة متطبقة بين كل 
من العلوم الطبيعية وعلم النفس ويين :لحية "عملیه ما يسوغه . ان 
حرتتنا فى العمل تأتی خلال تقريرها دض من انضرورة . وبهذه الترجمة 
تنوسع دائرة ضبطنا » وتوجه قوانا : وتحفظ طاقاتنا » وتشتثير آهدافنا . 
والمدرسة على وجه الخصوص هی المكان الناسب الذی بحب أن 

تدرس فيه امكانية فائدة علم النفس للجانب الاجتماعی العملی » ذلك لان 
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'لهدف الصريح من الدرسه هو تكوين طراز معين من الشخصية 
الاجتماعية » لها اتجاه معين ومزودة يجهاز من القوى العاملة . آما من حيث 
الفكرة فليس هنا » على الأقل » غرض آخر بحد من سيطرة الغرض الواحد 
آو بحط من قدره . وليست هذه هی الحال بالنسية للأعمال التجارية : 
والسياسية » والمهنية . فكل هذه » اذا آخنت مباشرة ؛ لها فى ظاهرها 
آمداف آخری تقوم على خدمتها . وق كثير من الحالات یکون لهذه 
الأهداف أهمية مباشرة أكبر » وتکون النتيحة الاخلاقية ثانوية أو حت 
عرضية . ومع ذلك » فكما أنه لا يكسب الانسان شیثا لو ربح العالم 
وخسر تسه » فانه كذلك بطريقة غير مباشرة ومطلقة يجب علينا أن نحكم 
على جميع تلك النظم الاجتماعية الأخرى بمقدار مدى العون الذى تقدمه 
تمه الحاة البشرية . وقد تکون هناك آهداف مباشرة آرفم شأنا » 
لا ن هذه الأهداف يجب أن تصبح بدورها وسائل ؛ فالواجب عليها أن 
تكون فى مصلحة الحياة الشعورية والا ظلت محكوما عليها بالاعدام . 
وبعبرة “خرى ؛ ان اللحظة التى نطبق فيها معبارا أخلاقيا على اعتبار 
من اعتبارات لنقم الاجتماعية » فانها فى تلك اللحظة تقف بالضبط ف 
نفس المستوى الذى تقف فيه المدرسة » أعنى » كوسائل مهمتها القيام 
يتعميق ونوسيع مساحة انقيم الحققه فى الحية . وف کلنا الحالتين لا يكون 
تقربر التركيب الآلى » الذى تتحفق من خلاله الغايات الأخلاقية » مباحا 
فقط » پل تصبح الحاجة اليه فى غاية الضرورة . وليس من باب الصدفة 
البحت » أن يقوم علم النفس بخدمتنا » كعمل اضاف سار لواجبه الطبيعى . 
فالطبيعة الحوهرية للمركز الذى استدعى ظهوره للحاة »> والتحريد الذى 
وم به » يضع فى حوزتنا المنهج الذى تتقدم به القيم للحياة وتصبح 
سارية المفعول . ان تقرير الشخصية كثىء » وتقرير العلاقات الاجتماعية 
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للدواقم والنواهى » هو بكل دقة تقرير للأهداف وقد صيغت فى عبارات 
النهج الذى بحققها . 

من اللاحظ أن الناس تعمی آبصارهم عن ادراك قلة جدوی تلك 
الأخلاق التى لیس لها مهمة سوی تزین المثل العلیا » واقامة العایر » 
وتأكيد القوانين بدون أن یجدوا فیها أى مدد عضسوی خاص بعملية 
تحقیقها . ذلك لان الشل العلیا ترفم لتتبع » والعاییر توضع للعمل 
بمقتضاها » والقوائين تشرع لهداية الأفعال . لذلك كان السبب الوحید 
والفريد لتقريرها آخلاقیا شعوريا انما هو باختصار » لکی تنمکن من 
توجیه السلوك والتأثير فيه . فان لم تستطع أن تفعل هذا » لا عن طریق 
الصدفة فقط ؛ بل عن طريق طبیعتها الأولية ذاتها » فانها ستکون أسواً 
مآلا من حالة الحمود . اذ تكون تزییفا مخحلا وتناقضا منطقیا . 

ان الناس عندما بشتقون مثلهم الأخلاقية العلیا وقوانينهم من العرف » 
فانهم يقومون آیضا بتحقیقها خلال ممارستهم لهذا العرف » فاذا اتفصلت 
هذه المثل بأى طريقة عن العادات والتقالید » واستبعدت عن وعی » لا جرم 
فحتاج الى بدیل للعرف كوسيلة للتنفيذ . وعلینا أن نعرف طريقة عملها وأن 
تعرف ذلك بالتفصیل . والا فكلما زاد اصرارنا ق حماس لأوامرنا الو اجبةي 
وحقها الأسمى فى التوجیه ؛ كلما كان عجزنا جسیما بالنسبة لسلطانها 
الفعلى . ان الواقع من أن الأخلاق الواعية وعلم النفس الواعى من جهة 
تمیزها عن الأخلاق وعلم النفس المآلوفين كان لهما خط متواز من السير 
تاريخيا يدل على التكافق الضرورى بين الغايات المدركة عن وعى ؛ وبين 
الاهتمام بالوسائل التى تعتمد عليها هذه الغابات . ولقد قررنا نفس 
الحقيقة من قبل مرتين : الأولى ؛ على نها قيمة يجب تحقيقها ؛ والثانية 
على أنهما الطريق الآلى لهذا التحقيق . وطالما كان حكم العرف 
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سادا » والتقاليد ذائعة » والقيم الاجتماعية محددة بالغريزة والص‌دة 
فلن يكون هناك ی مشكلة شعورية تخص طريقة انجازها ؛ ومن ثم 
لا تصبح هناك ضرورة لوجود علم النفس . فالنظم الاجتماعية تعمل طبقا 
لقاتون قصورها الذاتى » فهى ترفع الفرد اليها ثم تحرفه فى تيارها 
وهكذا نرى أن الفرد تسيطر عليه حياة الجمهور فى محتمعه الذى يعيش 
فيه . آما النظم والتقاليد المرتيطة بها فانها تقوم برعاية المجتمم فى كل من 
مثله العليا ومناهجه . فاذا حدث أن بلغت القيم مرتبة الشعور ؛ وأصر 
أحد كما كان يفعل سقراط على وجود علاقة عضوية بين الحياة التأملية وبين 
الأخلاق » فعندئذ تصل الوسيلة » أى الآلة التى بها تعرض وتوضح 
المثل الأخلاقية العليا » الى مرتبة الشعور أيضا . وعندئذ تصبح الحاجة 
ملحة إلى مولد علم النفس بسحرد أن تصبح الأخلاق مسألة تأملية . 
أضف الى ذلك أن ؛ علم النفس > باعتباره مظهرا لعمل ميكانيزم 
الشخصية ؛ فانه يصبح البديل الوحيد لوجهة نظر تعسفية وطبقية فى 
المجتمع : أى لوجهة نظر أرستقراطية بمعنى تحقيق القيمة الشاملة للحياة 
فى قضاع من عدت اج . ان نمو ما ندعوه بعلم النفس » من جهة 
ریخ وعم الاجماع ۽ والدی يحاول أن قرر تفاعلات 
محموعات الناس ار ب التفسية معروقة من مشر ت ومو نع ٠‏ ندليل 
على آننا فى سبیل التوقف عن النظر الى انصور الاجتماعية الحالية على 
أنها نهائية ومن غير شك . ان تطبیق علم النفس على النظم الاجتماعية هو 
الطريق العلمى الوحيد لمعالجة قيمتها الأخلاقية بالنسبة الى توزيعها الراهن 
الغير متساوی ؛ وتتفيذها الاتفاقى ؛ ونموها المضاد . انه يدل بالضبط 
على الاعتراف بمبداً السبب الكاف ف المسائل الكبرى للحياة الاجتماعية . 
إنه الاعتراف بأن النظام الموجود لا بحدده قضاء وقدر أو صدفة » بل انه 
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قائم على القانون والنظام ؛ على جهاز من المثيرات الموجودة وطرق رد 
الفعل ؛ والتى بمعرفتها نستطيع تعديل الثمرات العملية . وليس ثمة بديل 
منطقى آخر » اللهم الا فى حالة التعرف والبحث عن التكوين الآلى لتفاعل 
الشخصيات الذى يسيطر على التوزيعات الحالية للقيم ۽ آو فى حالة قبولنا 
قبولا نهائيا لسلطة آئاس محددين فى ترتيب معين ی کد فيه القادة ؛ الغير 
معتمدين على أى أساس اللهم الا على ما افترض ىق شخصيتهم من تفوق ء 
بعض الأهداف والقوانين التى يتقبلها جمهور الناس فى سلبية ثم يعملون 
بعد ذلك على محاكاتها . إن ما يبذل من جهد تضبیق علم النفس على 
الشئون الاجتماعية معناه أن تحديد القيم الأخلاقية لا یکمن فى أى جماعة 
أو طبقة ؛ مهما سما مركزها ؛ بل فى أعمال الكل الاجتماعى ؛ وأن التفسير 
موجود فى التفاعلات والعلاقات التبادلة العقدة التى يتركب منها هذا 
الكل . ولكى نصون الشخصية فى الجميع » فانه بحب علينا أن نخدم 
الجميع على قدم المساواة س أى أن تقرر أفعال الجميع بتعبيرات من 
التركيب الآلى + أعنى استعمال التأثير التبادل . ذلك أن تأكيد الشخصية 
مستقلة عن التركيب الآلى بعتبر حصرا لمعناها الكامل فى عدد ضثيل ؛ كما 
وأنه حمل من تمبيرها نی هذا العدد الضئيل آمرا شاذا ومتعسفا . 

ان الانحراف الذى أصاب حياتنا الاجتماعية الراهنة لواضح للعيان 
غاية الوضوح . فبالنظر الى التوسع الجبار فى السيغرة على الطبيعة » وق 
القدرة على تسخيرها للاكثار اللامتناهى والتعدد اللامحدود للسلع التحارية 
التى يستعملها الانسان ويشبع بها رغبته » نجد أن تحقيقنا الحالى 
للأهداف ؛ والتمتع بالقيم : ينمو نموا مزعزعا غير ثابت الخطی ؛ فیبدو 
أحيانا أننا وقعنا فى تناقض ؛ فكلما زاد اكثارنا من هذه الوسائل + كلما 
كان مقدار الفائدة التى بمکننا الحصول عليها منها أقل شینا وأقل عمومية . 
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لذلك لا غرو أن نرى واحدا مثل كارلايل عاواہوB‏ أو رسكن Ruin‏ 
يحكم على كل حضارتنا الصناعية باللعنة » ينما ينادى تولستوى :تیزم 
بالعودة الى الصحراء . غير أن الطريق الوحيد للنظر فى الموقف نظرا 
مستقيما » ولرؤيته ككل ؛ هو أن نضع نصب آعیننا أن المشكلة جميعها 
عبارة عن أحد وجوه التقدم العلمى » وتطبيقه على الحياة . ان سيطرتنا 
على الطبيعة » يما يصاحبها من اتتاج للسلع التجارية المادية ؛ هو النتيجة 
الضرورية لنمو علم الطبيعة - أى لقدرتنا على تقرير الأشياء كما لو كانت 
أجزاء وثيقة الترابط لتركيب آلى . ان علم الطبيعة قد سبق مؤقتا علم 
التفس . فلقد سيطرنا سيطرة تامة على التركيب الالی للطبيعة بحيث 
استطعنا أن نستخرج منها جميع السلع الممكنة ؛ بينما يعوزنا الحصول 
على معرفة الظروف التى من خلالها تصبح القيم الممكنة واقما فى الحياة ۽ 
ولهذا السبب ترانا لا نزال تحت رحمة العادة » والمصادفة » ومن أجل 
دنت تحت رحمة القوة . 

وفض عن ذلك . فان علم النفس يقرر فى بساطة التركيب الآلى الذى 
من خلاله سكن ندیه اليم والمعانى الشعورية للخبرة الانسانية . وبينما 


نراه شن صر به مده م سملت تراك عق نمی و على رب وعلى 
جميع العلوم الاجتماعية کک نستعیع و ره سسكا 5-3 هکرب 


آخر أكثر من السيطرة المتزايدة فى الحال الأخلاقى س ذلك امحال الذى 
يمكننا أن نحكم على طبيعته .وامتداده حكما صحيحا اذا تبصرنا فى الثورة 
التى حدئت بالسيطرة على الطبيعة المادية من خلال معرفة نظامها . آما علم 
النفس فلن بزودنا بمواد جاهزة ووصفات طبية للحياة الأخلاقية » أكثر 
مب تسده تعلوم الطبيعية بداهة بخصوص الآلة البخارية والدينامو . بيد 
أن لعب - عبیمی والتفسانی على السواء » بقوم بتعريفنا بالشروط التى 
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تعتمد عليها نتائج معينة ۽ ومن ثم بضع تحت تصرف الحياة منهجا للسيطرة 
عليها . ولن يقول لنا علم النفس ماذا نستطيع أن نفعل أخلاقيا ؛ ولا كيف 
تفعله بالضبط . بل سوف يقدم لنا نوعا من بعد النظر فيب يمس الشروط 
التى تسيطر على نشأة الأهداف وتنفيذها : وهکذا يعمل على مساعدة 
الجهد الانسانى فى أن بنشر نفسه بطريقة صحيحة » سديدة . وشدم 
راسخة . ولن تكون ؤوعداد الذين سلوّه خر أو تقودهم العاضقة + لنظر 
الى امكانيات علمنا هذا . فمن الأفضل ؛ عدة : أن تتمسك مما تخصصنا 
فيه من وظائف البحث والتأمل كما ترد الد . غر آننا نستأهل فى هذا 
العسل اليومى أن دة الاعتقاد داد يأ دق عست غر مالين 
أو متضاربين مع وجوه الكفاح العملية لان نيتد المشتركة . أن عا 
النفس + باشتغاله بأعمق الدراسات الفنية البعيدة المدى للتركيب الآلى 
دم معونته المتواضعة لتلك المعرفة المنظمة لمنظمة التى تقوم وحدها بمساعدة 


البشرية فى أن تضمن حياة أوفر وأرغد . 
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